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PREFACIO

E comum encontrarmos na atualidade correntes que
apregoam certo protagonismo em relagao a Educagao do
Campo. No meio académico, aparecem algumas inter-
pretagdes preocupadas apenas com a conceituacao das
categorias ‘educacao’ e ‘campo’, analisando-as pelo viés
ideoldgico, com base na metafisica, como se os sujeitos do
campo pudessem ser pré-definidos de forma platonica, ou
uma espécie de “tipo ideal” weberiano estatico, e nao fi-
zessem parte de um processo historico. Observamos que
além do Estado como interlocutor da classe dominante, o
agronegocio também tem requisitado para si o uso de tal
conceito, porém, esvaziado do contetido critico original
pautado nas lutas dos movimentos sociais do campo.

Nos ultimos anos diversas analises foram realiza-
das sobre os movimentos sociais e a Educagao do Cam-
po. Porém, o livro dos Professores Magno Nunes Farias'
e Wender Faleiro’ remete-nos a uma discussao original e
bastante atual, qual seja: uma profunda analise sobre as
articulagdes dos Projetos Politico-Pedagdgicos das Licen-
ciaturas em Educag¢do do Campo com os principios do
Movimento de Educagao do Campo. Para isso, os autores
mergulham nas suas experiéncias profissionais e de mili-
tancia, no intuito de fazer o leitor compreender que a pra-

! Doutorando em Educagao pela Universidade Federal de Sao Carlos — UFS-
Car. Mestre em Educagao pela UFG/ Regional Catalao. Membro dos Grupos
de Pesquisas "Cidadania, A¢do Social, Educacao e Terapia Ocupacional” &
“Nucleo de Extensao e Pesquisa em Educagao e Desenvolvimento do Campo
— NEPCampo”. E-mail: magnonfarias@hotmail.com

2Professor da Unidade Académica Especial de Educagao e do Programa de
Po6s-Graduagao em Educagao - Universidade Federal de Goias/Regional Ca-
taldo. Licenciado e Bacharel em Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia; Mestre em
Ecologia e Doutor em Educagao pela Universidade Federal de Uberlandia.
Pos-Doutorando em Educagao — PUC/Goias. Lider dos Grupos de Pesquisa
e Extensdo em Ensino de Ciéncias e Formagao de Professores — GEPEEC e
Vice-Lider Ntcleo de Extensao e Pesquisa em Educagao e Desenvolvimento
do Campo — NEPCampo. E-mail: wender.faleiro@gmail.com
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xis educativa da Educagao do Campo tem como principais
protagonistas os sujeitos camponeses.

E importante ressaltar que os autores se cercam de
um minucioso cuidado epistemoldgico com os dados, a
fim de demonstrar as contradi¢des enfrentadas pela Edu-
cagao do Campo, desde a sua insercao na agenda politica
estatal, quando esta passa a ser territorio de disputa no
ambito da sociedade capitalista. Entretanto, um destaque
audacioso nessa importante obra trata-se do rompimen-
to com o paradigma cartesiano de ciéncia, pois os autores
trazem para o centro das suas andlises uma critica ao eu-
rocentrismo cientifico subjacente a logica da colonialidade
do saber, e direcionam o foco a partir do que preconizam
as correntes tedricas que tém como pressuposto o pds-colo-
nialismo e a decolonialidade. Nesse sentido, as discussoes
apresentadas nos levam a compreender a importancia dos
movimentos sociais e das pedagogias alternativas a partir
de epistemologias contra-hegemonicas, principalmente, a
partir das epistemologias do Sul. E é nesse contexto que se
insere a Educagao do Campo, como um espaco de correla-
¢ao de forcgas, oriunda dos trabalhadores que buscam ter
o reconhecimento da identidade e da diferenga, mas que
também buscam ser valorizados enquanto classe trabalha-
dora do campo, enfrentando o agronegdcio.

Para compreendermos de fato o que significa a Edu-
cagao do Campo, necessario se faz que compreendamos
o atual estado de coisas, ou o movimento real de sua transfor-
magdo. Dessa forma, observando as categorias da dialética:
universalidade, particularidade e singularidade, podemos
dizer que a Educagao do Campo tem seu espectro de agoes
desde a particularidade quando nasce da ‘experiéncia de
classe’” de camponeses organizados em movimentos so-
ciais e envolve diferentes sujeitos; e vai se inserindo na to-
talidade ou universalidade, quando luta pelo acesso dos
trabalhadores ao conhecimento produzido na sociedade,
problematizando-o, e criticizando o modo de conhecimen-
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to dominante hierarquizado que se coloca a servigo do ca-
pital.

Porém, diversos militantes da Educacao do Campo
véem demonstrando a sua forga e coragem no sentido de
atuar como produtores de saberes para auxiliar os campo-
neses nas suas reflexdes, por meio das quais estes possam
se fortalecer para fazer o enfrentamento ao agronegocio
no campo. E o livro dos Professores Magno Nunes Farias
e Wender Faleiro desponta como uma importante contri-
buicao nessa perspectiva, uma vez que nos remete a uma
discussdao que permite observar como a problematica da
Educacdao do Campo vem sendo tratada no ambito das
politicas publicas de formacao de professores, mas espe-
cificamente, em cursos de licenciatura, porém, nao se limi-
tando a esse contexto, quando presenteia o leitor com uma
importante andlise sobre os marcos histdricos, politicos e
ideologicos que perpassam/ram a produgao do conheci-
mento europeu, como forma de dominagao nos marcos do
capitalismo global.

Assim, esta publicacdao nos ajuda a pensar a escola
do campo como espago de um projeto educativo de prati-
cas emancipatorias, e nao como lécus do tinico saber acei-
tavel, como fizeram os liberais que a absolutizaram mon-
tando curriculos para transformar as pessoas em rob6s do
sistema capitalista. A partir do momento que a educagao
nao € inserida nas relagdes de produgao, a cultura e aos
valores éticos, nao acontecera a emancipagao intelectu-
al, social, politica. Dai depreende-se que transformar o
saber escolar como tnico saber valido, partindo do cur-
riculo proposto para e pelo capital, estd sendo inclusive
algo defendido por muitos pedagogos da esquerda que se
pautam em pedagogias eurocéntricas, o que podera servir
para ajudar o capital, e nao os camponeses. Nesse caso,
trata-se da Educacao Rural que precisamos superar, como
bem delimita aqui neste livro. Por isso, esta claro que a
Educacao do Campo vai além dos muros da escola, alcan-
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cando os sujeitos no seu que fazer cotidiano, por meio das
suas representagoes sociais.

Isto posto, observo que a leitura desse livro deixa cla-
ro que a Educagao do Campo tenciona alguns territorios
de disputa, dos quais destaco trés: 1) O territorio da edu-
cagao como politica publica, e aqui o Estado se faz pre-
sente com todas as contradigdes, inclusive representando
a hegemonia burguesa, ou em alguns momentos conci-
liando os conflitos sociais entre agronegdcio e agricultura
familiar; 2) O territdrio da educagao subjacente a luta dos
movimentos sociais que busca a superacao da hegemonia
burguesa, por meio de uma educagao contra-hegemoni-
ca, na qual a escola extrapola os seus muros por meio da
luta pela terra, pelo trabalho, pela desalienacao do traba-
lho, a favor da democratizagao do acesso a cultura e a sua
producao, pela participagao politica, pela defesa do meio
ambiente (CALDART, 2009)’; e 3) O territério do agrone-
gocio que atualmente vem absorvendo para si o conceito
de educagao do campo, retirando deste o seu contetido cri-
tico, numa espécie de “novo ruralismo pedagogico”.

Parto da tese de que a Educacao do Campo produz
enfrentamentos entre capital e trabalho e tem mudado de
acordo com a conjuntura politica e econdmica do pais, sen-
do que atualmente, enfrenta um momento de reconversao
ideolodgica do capital, o qual esta buscando, principalmen-
te, por meio da midia, mostrar o campo como lugar do
“progresso”, diferentemente, do que vinha ocorrendo no
periodo da modernizagao conservadora ou revolugao ver-
de, da década de 1970, quando o campo estava sendo de-
monstrado pelo agronegocio como o lugar do “atraso”, no
intuito de contribuir ideologicamente para a aceleracao do
éxodo rural, e assim, monopolizar as terras agricultaveis
brasileiras, expropriando e desterritorializando os campo-
neses.

*CALDART, R. S. Educagao do Campo: notas para uma analise de percurso.
Trab. Educ. Satde, Rio de Janeiro, v. 7 n. 1, p. 35-64, mar./jun.2009.
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Nesse contexto, as “personificagdes do capital” nao
levam em consideragao os danos causados pelo uso de
agrotoxicos, plantio de mudas transgénicas, destruicao da
cadeia alimentar, dentre outros elementos que sao impres-
cindiveis para a garantia da continuidade do ecossistema
sustentavel na regidao. Apenas interessa manter a domi-
nacao e a desigualdade de direitos por meio dos quais o
sistema capitalista se torna universal. Vale para estas per-
sonificagdes o continuismo da premissa do que Kant pre-
gava: “os pobres dependem dos ricos — e nao o inverso
— de modo a conferir as relagdes de poder materiais his-
toricamente estabelecidas, solidez permanentemente de
uma ordem natural e a sua conformidade aos ditames da
razdo. ” (MESZAROS, 2011, p. 126)* . Diante de todos os
maleficios causados a natureza, o Estado hegeliano entra
em cena para legitimar a destruicao dos recursos naturais
e as condicOes de existéncia dos camponeses se colocando
como a Razao que conforma e mantém a ordem natural da
vida, por meio de resolugdes e decretos que servem para
manter a desigualdade e consolidar a reproducao socio-
metabdlica do capital.

Enfim, a discussao sobre tais contradi¢des que fazem
parte dos desafios enfrentados pela Educagao do Campo
fica evidenciada na leitura desta publicacdo, que a meu
ver ¢ obrigatdria para todos os que querem compreender
as dificuldades e os avangos dos movimentos sociais do
campo e as suas lutas pela garantia da educacao como di-
reito para os camponeses. Trata-se de uma leitura obriga-
toria para os que querem compreender as dificuldades e
os avangos da formacao inicial docente em cursos de Li-
cenciatura em Educagao do Campo na atualidade. A lei-
tura deste contribui para que possamos compreender me-
lhor o papel social e politico que o docente com formagao
especifica em Educacao do Campo possui para enfrentar

4MESZAROS, I. Para além do capital. Tradugao Sérgio Lessa. Sao Paulo: Boi-
tempo, 2011.
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as contradi¢oes da sociedade capitalista.

Prof®. Dra. Arlete Ramos dos Santos
Profa. Adjunta da Universidade Estadual de Santa Cruz

CARTAABERTA DASMAES SEM TERRA

Todas temos origem humilde.

Muitas de nds gostariamos de ter podido sentar nos bancos
de escola

E assim entender melhor o mundo em que vivemos.

Nao nos foi dado esse direito.

Em nosso pais leis sao justica para os ricos e punicao para
0s pobres.

Parecem nao ter alma. Parecem nao ter carne. Preocupagao
social.

Sabem os senhores, quantas criancas estao em nosso meio?
Sabem o que faziamos antes de conseguirmos abrigo

e sonhos aqui embaixo de lonas pretas?

Sabem da fome? Sabem do choro de nossas criangas,

frente as ameacas de violéncia?

Sabem da dor de ver os nossos filhos pisoteados, feridos a
bala, mortos,

como as maes de nossos companheiros de Eldorado de Ca-
rajas?

Sabem os senhores o que é dor?

Devem saber. Devem saber do riso e da fartura.

Devem saber do dormir sem choro de crianga com fome.
Com a humildade que temos, mas com a coragem que
aprendemos,

nos lhe dizemos: nao recuaremos um passo da decisao de
lutar pela terra.

A justica pra nds é aquela que reparte o pao, que reparte a
riqueza,

Que sé pode ser reconhecida como o fruto do trabalho, da
vida.

Apds 500 anos de escravidao e opressao de exclusao e ig-
norancia,

De pobreza e miséria, chegou o tempo de repartir,

Chegou o tempo da nossa justiga,

Que pra muitos pode nao ser legal,

Mas que nao ha um jurista no mundo que nos diga que nao
seja legitima.

Nao queremos enfrentar armas, animais e homens.

Nem homens, animais e armas. Mas nos os enfrentaremos.
E voltaremos de novo. E cem vezes. E duzentas vezes.
Porque os corpos podem ser destruidos pela violéncia da

6



policia.

Mas os sonhos, nem a mais potente arma podera destruir.
Nos somos aquelas que parimos mais que filhos.

Parimos os homens do futuro.

Nossos filhos serao educados sobre nossas terras libertas ou
aqui,

Debaixo de nossas lonas pretas.

Aprenderao a ler, a escrever, coisa que muitos dos nossos
nao podem fazer.

Viverao para entender das leis. Para muda-las.

Para fazé-las de novo, a partir das necessidades do nosso
povo”.

Autora Desconhecida






INTRODUCAO

“A nossa escrevivéncia nao pode ser lida como his-
torias para ‘ninar os da casa grande’ e sim para incomo-
da-los em seus sonos injustos” (EVARISTO, 2007, p.21).
Com essa frase de Conceicao Evaristo iniciamos esse li-
vro, demarcando de maneira radical e honesta nossas in-
tencOes com esse trabalho. Para nds, ela resume um dos
principais motivos de escrever esse livro, que considera-
mos uma escrevivéncia, tendo em vista que nossa escrita
é reflexo de nossas vivéncias enquanto homens com raizes
negras e campesinas, sendo entao, esse processo, um ato
para desestabilizar, para incomodar e provocar sujeitos e
institui¢des (na estrutura macrossocial e microssocial) que
ainda perpetuam injusticas aos sujeitos do campo e de-
mais grupos sociais oprimidos pelas estruturas hegemo-
nicas que cortam nossa sociedade. Desta maneira, escre-
vemos e vivenciamos essa escrita tendo com horizonte o
rompimento das injusticas, fazendo mais que um percurso
reflexivo, mas procurando executar uma praxis transfor-
madora, assim como aprendemos cotidianamente com os
demais sujeitos que dao vida ao Movimento de Educagao
do Campo.

A Educacao do Campo vem sendo inserida nas agen-
das de politicas educacionais no Brasil, principalmente na
primeira década do século XXI, dando espago, assim, ao
povo do campo e seus direitos como cidadaos com modos
de vidas singulares, se caracterizando como um movimen-
to contra-hegemonico, pois suas concepgdes sao antagoni-
cas ao modelo hegemonico de Educagao urbanocentrico,
pautado no discurso capitalista e na ideologia civilizatoria
(como faz a Educagao Rural) (ARROYO, 2007, CARVA-
LHO, 2011). Isso ocorre como consequéncia da militancia
de movimentos e organizagoes sociais, que apos um longo
processo de lutas pressionaram o Estado para a elaboragao
de projetos para construir politicas publicas voltadas para
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Educacao do Campo, entre elas a implantagao de cursos
de Licenciaturas em a Educagao do Campo (LEdoC), com
a finalidade de formacao de Educadores do Campo, tendo
como protagonistas desses processos os sujeitos do cam-
po, suas experiéncias, demandas e movimentos.Ao longo
dos periodos de implantagao (2008-2014) mesmo que al-
gumas politicas educacionais se mostrem contraditdrias
sobre essas questoes, 0s avangos estruturais e legais foram
percebidos (SOUZA, 2008; MUNARIM, 2011). Contudo,
no ano de 2016, frente aos cendrios politicos vivenciados
no pais, com cortes orcamentarios e, ao fim da vigéncia
edital 02/2012 que garantiu a implantagao de 42 cursos
de licenciatura em Educagao do Campo em todo territo-
rio nacional, o futuro da consolida¢ao e manutencao dos
principios formativos da Educagao do Campo estao estre-
mecidos. Assim, € importante perceber com que forca e de
que forma as LEdoCs estao sendo implementadas dentro
das Universidades, com a finalidade de fortalecer esse mo-
vimento em meio as ameagas conjunturais.

Mediante os fatos apresentados surge a seguinte per-
gunta: Quais sao as articulagdes dos Projetos Politico-Pe-
dagogicos (PPP) das Licenciaturas em Educagao do Cam-
po com principios do Movimento de Educa¢dao do Campo
? Vislumbramos que as respostas a essa pergunta poderao
dar subsidios para o fortalecimento a essas licenciaturas.

Desta forma, o Objetivo Geral desse livro é analisar
as articulagdes dos Projetos Politico-Pedagdgicos das Li-
cenciaturas em Educacdo do Campo com principios do
Movimento de Educagao do Campo. Principios esses que
ja estdo postos dentro das literaturas estudadas, mas que
foram articulados e categorizados por nos, a partir da pro-
funda revisdao sobre o que acreditamos serem principios
fundamentais construidos no movimento sociopolitico
cultural da Educacao do Campo para a construgao da Li-
cenciatura. Desta maneira, os objetivos especificos sao: es-
truturar principios com base no Movimento de Educagao
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do Campo; entender como se da a constru¢ao do Projeto,
suas raizes e intencionalidades; analisar os contetdos po-
liticos e pedagdgicos do PPP e suas associagdes com prin-
cipios do Movimento de Educagao do Campo.

Mas por que estudar sobre as Licenciaturas em
Educacao do Campo?

O desejo em pesquisar a Educagao do Campo acon-
teceu pela nossa propria trajetdria de vida e escolar, como
sujeitos do campo, que vivemos e estudamos durante a
infancia e adolescéncia no campo. Estudar essa tematica
¢ um reencontro e resignificagdo da nossa propria histo-
ria de vida, fazendo com que nosso desejo e motivagao se
intensificassem de uma maneira natural, pois a Educacao
do Campo abriu as portas para um processo de encoraja-
mento pessoal.

Durante a Educacgao Basica, eu Magno Nunes Farias,
morei na Ponte Alta Sul, zona rural da Regiao Adminis-
trativa Gama do Distrito Federal, onde estudei exclusiva-
mente em escolas publicas. Realizei a educagao infantil
e fundamental em escolas localizadas na propria regiao,
marcadas pelas realidades que ainda perpassam as escolas
rurais, como: a utilizacao de Onibus escolar lotado e outras
dificuldades de mobilidade; auséncia de professores; edu-
cacao descontextualizada e urbanocéntrica. Ja no Ensino
Médio, tive que me deslocar para uma escola em territdrio
urbano, haja vista a auséncia desse nivel de educagao no
meu territorio de origem, tendo que percorrer uma dis-
tancia maior, utilizando transporte publico, intensificando
os desafios de acesso e permanéncia escolar. Nesse espago
vivenciei o conflito cultural em conviver e construir rela-
¢oes com sujeitos com modos de vida urbano, com ideias
e estereotipos sobre o ser do campo, além de estar subme-
tido mais intensamente a uma educagao focada na reali-
dade urbana, que nao dialogava com minha vida concreta
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e experiéncias. Nesse sentido, esses aspectos foram deter-
minantes para que eu me apaixonasse pela Educagao do
Campo, e em sua proposta que busca superar os conflitos
que vivenciei e que negativamente impactaram na cons-
trucao da minha identidade enquanto sujeito do Campo.
Assim, me engajei para contribuir, fortelecer e fazer parte
desse movimento que tem um potencial incrivel para mu-
dar a realidade da populacao do campo e do Brasil. Minha
trajetdria académica se deu a partir da formagao gradua-
da em Terapia Ocupacional na Universidade de Brasilia
- UnB, mestrado em Educacao na Universidade Federal de
Goias — Regional Catalao, onde me aprofundei nos estu-
dos juntos a populagao rural e Educagao do Campo, e atu-
almente estou no doutorado em Educagao na Universida-
de Federal de Sao Carlos — UFSCar, atualmente estou me
aprofundando nos estudos que envolvem espeficamente
juventude do campo e escolarizagao.

Eu, Wender Faleiro, antes de me apresentar enquan-
to profissional ou no lustro academicista, apresento-me
enquanto gente, enquanto pessoa, e para isso usarei um
pedacinho de meu memorial: “Nasci em 29 de junho, em
uma noite de Sao Pedro, na pacata cidade de Morrinhos,
interior de Goids. Cheguei (sétimo e ultimo filho) ao seio de
uma familia de parcos recursos financeiros, porém, abasta-
da de amor e uniao. Assim, os rigores da vida impuseram
aos meus irmaos a iniciagao ao trabalho desde muito cedo.
Viviamos na zona rural. Meu querido pai cultivava a terra
com a ajuda de meus irmaos e minha doce mae cuidava
dos afazeres domésticos e de todo beneficiamento do que
meu pai cultivava, como a preparacao do fumo, a colhei-
ta e secagem do feijao e do arroz, e, também dos animais
domésticos. Minhas irmas ajudavam nossa mae e cuida-
vam de mim e, muitas vezes, essa era a hora da diversao:
“brincavam de cuidar de mim”. Porém, os obstaculos e os
rigores da vida nunca nos impediram de sonhar. E muito
menos, de desvendar o desconhecido. Lutar para conquis-
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tar o que sonhdvamos. Nossos pais, mesmo com tantas di-
ficuldades financeiras e intelectuais, nunca nos deixaram
sem estudar. Ainda, hoje, meus irmaos lembram-se das
aventuras que passavam nos longos e empoeirados cami-
nhos até a escola, carregando em um roto saco de agticar
seus poucos e surrados cadernos. ” Essa pequena apre-
sentagao retrata a vida de milhares de brasileiros: familia
grande, poucos recursos financeiros e escolares, mas que
nunca desistiram de sonhar por dias melhores, por uma
vida digna. E ela vem de encontro com o que discutiremos
nesse livro. Hoje, nao apenas pelo meu suor e luta, mas
por ter sido agraciado com oportunidades e pessoas que
ao longo da minha vida me ajudaram na transposicao das
dificuldades, me tornei Doutor, mas mais que isso, me “fiz
e me refago” Professor! E, desse trabalho me sinto feliz e
realizado por poder ser um “degrau” aos meus alunos, um
degrau a uma vida digna e menos oprimida. Degrau que
espero ter passado ao Magno, que fora meu aluno/orien-
tando do Programa de P6s-Graduacao em Educacao da
Universidade Federal de Goias/Regional Catalao, parceiro
de luta e pesquisas de temas que envolvem as populagoes
do campo. Com o qual compartilho a tessitura desse livro.

Para conhecer o cenario atual, realizamos um levan-
tamento das Teses e Disserta¢cdes com a finalidade de ve-
rificar se ha produgoes em Programas de Pds-graduagoes
em Institui¢des de Ensino Superior do Brasil, que tenha
tratado sobre as Licenciaturas em Educacao do Campo —
habilitagao Ciéncias da Natureza na perspectiva Nacional,
ou com o intuito de investigar seu processo de institucio-
nalizacdo, através de andlises do Projeto Politico-Pedago-
gico, ou utilizando outras fontes de dados. Inicial-
mente pretendia-se realizar esse levantamento no Banco
de Dados da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES). Porém, essa alternativa foi in-
viavel, pelo fato de atualmente nesse Banco constar ape-
nas Teses e Dissertacoes defendidas em 2011 e 2012 (CA-
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PES, 2016), inviabilizando sua utilizagao, pois o objetivo
dessa verificagao era observar as produgoes voltadas para
a Licenciatura considerando todos os anos até 2016.

Desta forma recorreu-se ao Banco de Dados da Bi-
blioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)
construido e mantido pelo Instituto Brasileiro de Informa-
¢ao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) dentro do Programa
da Biblioteca Digital Brasileira (BDB - http://bdtd.ibict.
br/vufind/). Essa Biblioteca possui trabalhos entre 1996 e
2016, com o numero de 276.009 (duzentos e setenta e seis
mil e nove) Dissertagoes e 100.777 (cem mil e setecentos e
setenta e sete) Teses, tendo 105 (cento e cinco) Instituigoes
de Ensino e Pesquisa que contribuem com o acervo, entre
Universidades Federais, Estaduais, Municipais, Privadas,
Fundacoes e Centros de Ensino (BDTD, 2016).

Para a realizagao da pesquisa foi utilizado o descritor
“Licenciatura em Educagao do Campo” onde se obteve 25
resultados, limitados apenas ao campo “titulos”, a fim de
refinar de maneira mais sistematica os resultados alcanca-
dos. Nao utilizamos delimitagao periddica, ja que a cons-
trucao da LEdoC é recente, nao tendo necessidade desse
filtro. Fez-se uma analise dos resumos das obras encontra-
das, objetivando verificar quais sdo as produgdes académi-
cas voltadas para tematica dos descritores.

Dos 25 resultados, dois discorriam sobre o campo da
educacao fisica e um sobre a Licenciatura em Pedagogia/
PRONERA, restando, assim, 22 estudos que atendiam es-
pecificamente a tematica da Licenciatura em Educagao do
Campo, que foram expostos no Quadro 01 (apéndice A).
Logo em seguida, foi realizada a leitura dos resumos dos
22 estudos, com a finalidade de verificar sobre a origem,
ano, tipos de producao, metodologia adotada, objetos de
estudos e as institui¢oes pesquisadas.
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QUADRO 01 - Teses e Dissertagoes a partir do descri-
tor “Licenciatura em Educagao do Campo” no Banco de
Dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disser-

tacoes (BDTD). Nao ultilizou-se de delimitagao relaciona-

da a periodo.
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QUADRO 01 - Teses e Dissertagoes a partir do descri-
tor “Licenciatura em Educagao do Campo” no Banco de
Dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disser-

tacoes (BDTD). Nao ultilizou-se de delimitagao relaciona-

da a periodo.
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QUADRO 01 - Teses e Dissertagoes a partir do descri-
tor “Licenciatura em Educagao do Campo” no Banco de
Dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disser-

tacoes (BDTD). Nao ultilizou-se de delimitagao relaciona-

da a periodo
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QUADRO 01 - Teses e Dissertagoes a partir do descri-
tor “Licenciatura em Educagao do Campo” no Banco de
Dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disser-

tacoes (BDTD). Nao ultilizou-se de delimitagao relaciona-

da a periodo

Bdmstradas

UwB0Ld

A pratics sducaive @ aa
coodriboigdes do pencesso
forrnative da ceganicdads
da Licwncahezn =
wsducagics do campo da
UnB - wm eoedo de caso
no  fembdrio  Ealusga-
ComanElvicguln  Muras
Paraira

Ests pesquiza chjsiivou identificar sm qua madide o viviocs
da erganscidade pelos educandes (as Kalungas da LEdeC da
U8 i Teemiged Escols comtembal gas o dmm-lnhﬂ
wpaes dawbas sujailon wa T i adadenaf

do fortalscimentinde Dr!,l.ﬂ.l.ﬂ!i.ﬂ--d.l..l dantm :d.l:ll.td..l:l.lu
tuts para resistice penmamscer no seo femindro. A abondagem

qualifaiva da pesiquisn ol o sugeorie par o s alogin que

# conatstn de um estudo de caso.

Bdestrado

TinB{2014

Ax contribuigdes da
licerctaturs em Educagho
o CATp ik
transformacia dam

estuds de a0 Comn as

eilucandas dn
smwrhumants vingllindis
da formoan-Go)

Maria de Lousde: Soores
Pereirs

Compesandes aa contribuicies da LEdol nas rupbeus das
velagies die géwero com as mulheres egressas ¢ eshaglirias
de diversas barmaas, rtunidas do Assentaments Vinglindla,
Formnoss- Gotds. O referido trabalbe situs-se oo campa da
pruguisa  gualisbva sm educagio casmchnizads  pels
histtieia de wida, oode uilizamos um poteine de enfrevista
serriesrubirada gravada

Dioalorads

TmB20LL

Comupicagio "
mcnclogias da icformacia

Analisar se a5 relagbes pedagieicas vivenciadas na dses de
conkeciments Comunicagio » Tevmologias da Indormagis
ICTI) no contexcte da LEdoC-UnE podem contrdbuir para
instrumestalicar of ofucamdos  para ampliar  sus
compremalo  orfica A0 Eamdo. Assumimos  wma

eitucadoses pam
ampliagio das
parapactivas dow
upeton na oenaciatar em

Educagis do campo d
LinB/Sncio Feresina

paray liska hisbarica o dialétics comp ascakboegs
epitemaldgics. coma fontes a descrici o do processousou-se
Tegistos das Sinteses cobetivas das stividades sducatvas de
LTl ¢ embrevils.

Bdmstradas

LnBanLd

Priticas de Deirarneemios:
cactilbas dam
minibiblictacas na
formagio de edecadops:
laliunges, na Hospciansg

am Ed da Camg

Apre-:-enl.:. o uso das Caridhas de Boas Priticas e Manegp

pasnc E 5 irvell e Busiti, Blasgate, U,

Pagpai # Coquinhe i, dam Wiinihiblictecas da Emt

na formiagho em kiramenios mdlEplos de educandos d.a

Turmz WV, dz LEAoC - UnB Esty £ umy pesg i qpslitative
Calakbomatia.

sob . parsy da Ebnogralia

de  Upiversidade  de
BrasiisfBaney, | & O

continua

18



QUADRO 01 - Teses e Dissertagoes a partir do descri-
tor “Licenciatura em Educagao do Campo” no Banco de
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Podemos verificar que entre as produgdes expostas
no Quadro 01 as seguintes questoes:

- Tipo (modalidade): sao 16 Dissertagdes e seis Teses,
somando 22 trabalhos. Esse fato demonstra um pequeno
numero de estudos que envolvem a tematica da Licencia-
tura em Educagao do Campo, que pode ser explicado pelo
fato de ser uma Licenciatura recente, tendo se iniciado em
2007 através das experiéncias-pilotos em quatro Universi-
dades, se expandindo para 42 cursos até 2015 (MOLINA,
2015). Porém, esses dados também indicam a auséncia de
espago para tratar dessa tematica nos programas de p0s-
-graduacgao, pelo fato da prépria discussao da Educacgao
do Campo ter se desenvolvido apenas no século XXI, esse
fato ainda é mais alarmante no Doutorado. Além disso, ha
historicamente a marginalizagao desses sujeitos nos espa-
¢os universitarios, que sempre foram marcados pela 16gi-
ca capitalista, inclusive na producao cienttifica.

- Ano (Periodo): um trabalho de 2010, dois trabalhos
desenvolvidos no ano de 2011, dois de 2015, dois de 2016,
trés de 2012, seis de 2013 e seis de 2014. Assim, pode-se
perceber que ha o desenvolvimento de trabalhos a partir
do ano de 2010, quando as experiéncias pilotos ja estavam
em desenvolvimento consolidado, se intensificando nos
anos de 2013 e 2014, devido aos surgimentos de novas Li-
cenciaturas pelo Brasil (editais PROCAMPO 2008, 2009 e
2012), e pelo fato das Licenciaturas ja terem turmas forma-
das das experiéncias-pilotos (MOLINA, 2015).

-Universidades (Institui¢des produtoras): uma pro-
ducao da UFPE (Universidade Federal de Pernambuco),
uma da FURG (Universidade Federal do Rio Grande),
duas da UFBA (Universidade Federal da Bahia), seis da
UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais) e doze
na UnB (Universidade de Brasilia). Podemos notar que
ha uma concentracdo de produgdes na UFMG e, princi-
palmente, na UnB, de onde vem metade das dissertagoes
e teses. Essa forte produgao da UFMG e UnB na drea da
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Educacao do Campo se da pelo processo histdrico, essas
Universidades foram umas das que sediaram as experi-
éncias-pilotos, pois historicamente elas se destacam em
projetos de formagao de educadores do campo, com expe-
riéncias de institucionalizagao de licenciaturas por drea de
conhecimento, e principalmente vinculos com os sujeitos
do campo e os Movimentos Sociais do Campo (MOLINA,
2015). Outro processo que afirma esses lugares ¢ o fato da
UFMG ter sido a primeira instituicdo a oferecer a LEdoC
(antes oferecia Pedagogia da Terra e passou a oferecer a
LEdoC), ainda vinculada ao PRONERA, se destacando as-
sim na area de estudos sobre Educac¢ao do Campo (MOLI-
NA; ANTUNES-ROCHA, 2014). J4 a UnB se destaca por
ter sido umas das principais universidades, que sediou e
participou do I ENERA, se engajando assim no movimen-
to articulado Por uma Educagao do Campo, promovendo
maiores insercdes de pesquisadores nessa tematica.

- Tematicas: Existe uma diversidade de tematicas
acerca das LEdoC, as que mais se destacaram foram sobre
o Regime de Alternancia (que procuram saber sobre suas
experiéncias e contribuigdes para o processo formativo)
com quatro trabalhos; e trés sobre Representa¢des Sociais
(sobre a Educacao do Campo, praticas artisticas e textos
académicos). Além dessas tematicas encontrou-se sobre:
estrutura pedagodgica, uso de tecnologias digitais/tecnolo-
gia de informatica, formagao politicas de educadores do
campo, letramento, curriculo, sabres camponeses, historia
de vida, produgao do conhecimento, género e educagao
ambiental. Pode-se notar que nao ha a prevaléncia de ne-
nhuma tematica especifica, marcando, assim, uma diver-
sidade de questoes que podem ser estudas na Educagao
do Campo. Nota-se que ha a auséncia de trabalhos que
coloquem o PPP como objeto principal a ser investigado.

- Metodologias utilizadas nas Pesquisas: uma pes-
quisa é focada na LEdoC da UFBA, uma na UFPE, uma
na Universidade Aberta do Brasil/Universidade Federal
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de Pelotas e um outro que se debruga sobre as experién-
cias-pilotos. Algo que se destaca é que das doze pesquisas
da UnB e das seis da UFMG, todas se debru¢cam na LEdoC
das proprias instituicdes. Notamos entao que ha uma fo-
calizacao das pesquisas nas experiéncias da UnB e UFMG,
porém, ha no Brasil 42 cursos institucionalizados, que, a
partir desses dados, estdo sendo pouco estudados na Pos-
-graduagao nacional. Algumas questoes metodoldgicas
nao sao claras nos resumos analisados, 40,9% (nove) se
classificam como pesquisas qualitativas e 9,1% (duas) qua-
ti-qualitativas, algumas nao se expressam entre essas duas
abordagens, se caracterizando diretamente como pesquisa
memoria, pesquisa intervengao, estudo de caso e pesqui-
sa-acao, que se caracteriza pela perspectiva quantitativa.
Os instrumentos de produgao de dados identificados sao:
a entrevista (45,5%, N=10), observacao (22,7%, N=5), ques-
tionario (18,2%, N=4), a andlise de PPP aparece como es-
tratégias complementar em trés estudos (13,6%, N=3).

Essas analises nos ajudam a compreender como esta
se dando o terreno de pesquisas sobre a LEdoC na Pos-
-graduacao nas Institui¢des de Ensino Superior Brasileira,
para que assim, verifiquemos as possibilidades e as neces-
sidades da presente pesquisa, bem como verificar as ques-
toes relacionadas as continuidades.

Dentro disso, verificou-se que poucos estudos se
propuseram a se debrucar sobre as questdes dos Projetos
Politico-Pedagogicos, e quando o fazem, € apenas, de for-
ma complementar, nunca se torna um objeto central de
analise, sendo entao necessario estudos sobre os PPP das
LEdoCs e suas construgdes, ja que a proposta da Educacao
do Campo ¢ inovadora na Universidade, tendo o PPP pa-
pel essencial para sua institucionalizagao e consolidagao.
Além do mais, os PPPs quando foram analisados se de-
brucam nas realidades dos cursos das universidades que
sediaram as experiéncias-pilotos, nao tendo estudos que
olhem para outras experiéncias, que fazem parte de insti-
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tucionalizagOes mais recentes.

Desta forma, o presente estudo se propde a contribuir
com uma investigagao que olhe para as experiéncias das
LEdoCs mais recentes, em um recorte regional, buscando
fazer o uso do PPP como elemento central de analise.
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CAPITULO 1

CONSTRUINDO HORIZONTES:
percursos metodologicos

Horizonte ndo é pano de fundo, é linha ampla e aberta que se torna
clara e foge, a medida de que dela nos aproximamos. O desloca-
mento vai trazendo alteragdes ao horizonte, o distante se aproxi-
ma, o préximo se afasta, o pequeno aumenta de tamanho, o grande
diminui. [...]. O horizonte se obscurece e se desfaz enquanto ilu-
mina e delineia. Ndo desaparece, retoma-se, sempre mais amplo
e claro, as vezes tdo resplandecente que ofusca, mas ndo cega. O
horizonte ndo é modo de ver, é campo por onde se anda e direcdo
(acomodada ou critica) que se toma em busca de uma compreensio
(SILVA, 1987, p.16, grifos nossos).

1.1. Principios Epistemoldgicos’

Essa construgao é fruto de diversas reflexdes a par-
tir das nossas leituras, mas sobretudo, a partir de debates
e reflexdes conjuntas de uma diversidade de pessoas que
contribuiram e pensaram conosco a construgao desse ho-
rizonte. Um percurso que é mais que tudo nosso, a par-
tir das nossas assimila¢gdes, mas que é marcado por um
coletivo, pois trazemos todos os nossos (enquanto sujeito
individual), para construir nossos horizontes e tecer algo
que realmente faca sentido, enquanto pesquisadores que
se questionam a todo o momento sobre sua praxis trans-
formadora, e que ainda estao construindo suas possibili-
dades e redes de transformagao. Assim, temos que con-
cordar com Gonzélez Rey (2005) quando aponta que o

!'Inicilamente é necessario sinalizar minha consciéncia sobre os diferentes
conceitos que trago para construir meu percurso metodoldgico, sabendo das
contradigdes entre os arcabougos tedricos. Porém, dentro de minha perpec-
¢ao, sdo caminhos que estdo em busca de um mesmo percurso, que é a cons-
trugao de um mesmo campo de possibilidade alternativa de fazer pesquisa e
de conceber a existéncia humana. Pois, aqui ndo quero cair no “fetichismo” ou
“apego” conceitual de uma deteminada corrente autoral, mas procuro expan-
dir, realizando assim uma processo pautado na biodiversidade dos saberes,
entendendo a complexidade de entender o fenémeno estudado.
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pesquisador se compromete a partir da reflexdao constante
para a construgao do conhecimento, e como sujeito esse
pesquisador lanca mao de agdes que nao se dao apenas em
ambito cognitivo/racional, mas que perpassa processos de
sentidos subjetivos, historias de vida, representagoes, va-
lores, tudo que compoem a subjetividade.

Assim, aqui nos colocamos como sujeito de agao, em
uma perspectiva freireana. Pois, o conhecimento aqui é en-
tendido enquanto producao que perpassa o logos e mythos,
ou seja, a dimensao racional de se construir as argumen-
tacOes, mas também a crenga, a fé, a emogao em conceber
e articular conhecimentos que nos movem e afetam (SAN-
TOS, 2007). Essa relagao perpassa o entendimento da Mis-
tica (pratica marcante no MST), entendendo que “mistica
€ 0 que anima a agao” (MST, 1993, p. 01), é um processo
para dar vida a acao, ao ato de pesquisar, perpassa o sen-
tir, o querer, o sonho, a rebeldia, a alegria e a esperanga, e é
atravessada pela razao. “Ou seja, a mistica € também uma
crenga num projeto de sociedade e num ideal de vida. Se
concretiza em valores, comportamentos, atitudes, num
jeito de ser e de viver” (MST, 1993, p.01). Dessa forma, a
mistica, enquanto produto da nossa construcao racional
e emocional, perpassa fortemente a construcao desse per-
curso metodoldgico, e anima nossa agao para construir um
conhecimento pautado na emancipacao, conscientizagao e
empoderamento dos sujeitos do campo brasileiro.

Recentemente conhecemos as Epistemologias do
Sul, e nas leituras realizadas de Boaventura Santos, con-
seguimos refletir sobre o horizonte que estavamos dese-
jando para consolidar essa pesquisa. Desta maneira, aqui
realizaremos algumas explanagdes epistemologicas que
descrevam esses percursos de se pensar essa Pesquisa Do-
cumental — Anadlise do Contetdo, que se deu a partir do
conhecimento sobre o conceito Epistemologias do Sul,
mas que com aprofundamentos nos fez conhecer outros
autores que também apontavam essa direcao, os estudos
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Decoloniais. Sendo assim, comecemos!

“Toda a experiéncia social produz e reproduz conhe-
cimento e, ao fazé-lo, pressupde uma ou varias epistemo-
logias. Epistemologia € toda a nog¢ao ou ideia, refletida ou
nao, sobre as condi¢des do que conta como conheci-mento
valido” (SANTOS; MENESES, 2009, p.09). A epistemolo-
gia se da a partir do fazer humano, das dinamicas sociais
vividas, que geram movimenta¢oes, maneiras de existir
enquanto sujeitos e como se consolida o encontro e rela-
¢Oes com outros sujeitos. Esse fazer, essa agao gera formas
de conceber o mundo, as estruturas, as dinamicas sociais,
a educacao, entre outras coisas que constituem a vida hu-
mana, ou seja, gera conhecimentos, diferentes epistemolo-
gias. Nesse sentido, os autores supracitados afirmam que
as epistemologias se dao no interior das relagdes sociais,
dentro de um contexto cultural (sendo eles intraculturais
ou interculturais) e politico (marcada pela desigualdade
de poder), e se concretizam por uma camada de experién-
cia, que possuem pactos de credibilidade e que também se
opoOem entre si.

Dentro disso, para explicar sobre a necessidade de
se superar determinadas epistemologias hegemonicas, e
marcar a necessidade de se buscar epistemologias alterna-
tivas® contextualizando determinadas concepgdes episte-
molodgicas que perpassam a historia sociopolitica, econo-
mica e cultural, vamos construir os dois topicos a seguir.

- Colonialismo, eurocentrismo e monocultura do
saber

“Cada movimento da Europa fez estalar os limites
do espaco e os do pensamento. A Europa recusou-se a
toda humildade, a toda modéstia, e também a toda soli-

20 termo “alternativa” utilizado aqui ndo se coloca com a finalidade de se-
cundarizar essas epistemologias, mas pontuar a distin¢do entre essas episte-
mologias que sdo outras alternativas para além de epistemologias hegémoni-
cas/ eurocéntricas.
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citude, a toda afeicao” (FANON, 1968, p.272). Quijano
(2005) dentro de suas reflexdes vai pontuar historicamente
as forgas colonialistas e capitalistas europeias, que a partir
da consolidagao de um novo padrao de poder e domina-
¢ao, exercido pelos processos de inferiorizacao étnico-ra-
ciais e controle das relagdes de produgao, recursos, forca
de trabalho com base no capital e no mercado mundial (as-
pectos relacionados, ja que a inferioridade étnico-racial — e
construcao de uma supremacia branca europeia- ditava o
lugar de trabalhador negro/indio explorado para gerar ca-
pital para a consolidacao do capitalismo mundial). Dentro
dessa reflexao, Santos (2007, p. 51) aponta que “colonialis-
mo € capitalismo, e é muito importante que recordemos
isso”. A partir desse movimento, e da consolidagao desse
padrado de poder etnocéntrico (eucentrado) sobre o mun-
do, centralmente sobre a América e a Africa (a partir da
exploragao desses povos e da inferiorizagao de suas iden-
tidades), se constréi um padrao cognitivo, ou seja, onde o
conhecimento do nao-europeu (o negro e indio) se torna
passado, primitivo, irracional e inferior.

Assim, sobretudo no século XVII, a Europa conse-
gue se consolidar enquanto centro do mundo, abafando a
emersao da América e com base na exploragao de mao de
obra escrava e na exploracao de continentes colonizados,
constituindo-se como centro da civilizagao e do conheci-
mento, consolidando o eurocentrismo. Sendo o eurocen-
trismo uma perspectiva de um conhecimento produzido
na Europa Ocidental, dentro de um “processo de moder-
nidade, produziu uma perspectiva de conhecimento e
um modo de produzir conhecimento que demonstram o
carater do padrao mundial de poder: colonial/moderno,
capitalista e eurocentrado” (QUIJANO, 2005, p.126), que
coloca a Europa como o lugar onde se produziu os mo-
vimentos de modernidade, os modernos da humanidade,
colocando-se como os principais protagonistas da historia
do mundo. O mais intrigante disso tudo é que eles “foram
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capazes de difundir e de estabelecer essa perspectiva his-
torica como hegemonica dentro do novo universo inter-
subjetivo do padrao mundial do poder” (QUIJANO, 2005,
p-122).

Nessa diregao, o processo se deu pautado em dois
movimentos: 1) apropriacao das populagdes colonizadas,
na busca do desenvolvimento do capitalismo que benefi-
ciasse o centro europeu; 2) na repressao, marginalizacao,
diabolizacao e estigmatizagao de diferentes “formas de
producao de conhecimento dos colonizados, seus padroes
de producdo de sentidos, seu universo simbolico, seus
padroes de expressao e de objetivagao da subjetividade”
(QUIJANG, 2005, p. 121), na busca pelo despojamento das
formas de existéncia, cultura dos povos colonizados, des-
legitimando suas perspectivas epidemiologicas a partir de
suas experiéncias vividas.

De acordo com essa perspectiva, a modernidade e a racio-
nalidade foram imaginadas como experiéncias e produtos
exclusivamente europeus. Desse ponto de vista, as relagdes
intersubjetivas e culturais entre a Europa, ou, melhor di-
zendo, a Europa Ocidental, e o restante do mundo, foram
codificadas num jogo inteiro de novas categorias: Oriente-
-Ocidente, primitivo-civilizado, magico/mitico-cientifico,
irracional-racional, tradicional-moderno. Em suma, Europa
e nao-Europa (QUIJANO, 2005, p.122).

Assim, o colonialismo se qualifica com uma das mais
estruturadas armas do capitalismo, e mesmo com o fim do
colonialismo politico formal (dominagao que nega a inde-
pendéncia politica de povos subjugados), ndo se colocou
fim as desigualdades e hegemonias por ele gerado, o que
permaneceu na forma de colonialidade. “Esse eixo tem,
portanto, origem e carater colonial, mas provou ser mais
duradouro e estavel que o colonialismo em cuja matriz foi
estabelecido. Implica, consequentemente, num elemento
de colonialidade no padrao de poder hoje hegemonico”
(QUIJANO, 2005, p.117). Logo, essa colonialidade exerci-
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da até os dias atuais, ou seja, um padrao de poder e sa-
ber centrado em uma ciéncia eurocéntrica,resultado do
colonialismo, que ainda invisibiliza e deslegitima outras
formas de conhecimento a partir de outras experiéncias
sociais, causando, assim, um racismo epistémico ou um
epistemicidio, destruicdo ou abafamento de conhecimen-
tos produzidos por outros povos (SANTOS, 2010a; SAN-
TOS; MENESES, 2009; OLIVEIRA; CANDALU, 2010).

Nesse bojo de concepgdes eurocéntricas, ha enquan-
to uma movimentagao para a desqualificacdo de outras
formas de conhecimentos, outras epistemologias, coloca-
das como irracionais, primitivas e atrasadas na perspecti-
va da modernidade eurocentrada. Além disso, esse conhe-
cimento eurocentrado se restringe a uma perspectiva de
conhecimento cientifico, fruto de expansao ocidental, que
torna hegemonica uma ciéncia ocidental (SANTOS, 2007).
Ha a produgao de uma monocultura do saber e rigor, den-
tro de uma racionalidade ocidental pautada na coloniali-
dade, que acaba produzindo auséncias (estratégias de co-
locar as outras experiéncias e suas epistemologias como
nao-existentes, produzido pela razao metddica, que nega
outras compreensoes de mundo que nao seja a compreen-
sao hegemonicamente difundida). Sendo o positivismo a
estrutura mais elaborada e consolidada que contribui para
a hegemonia desses paradigmas dicotomicos, e deslegiti-
ma qualquer conhecimento que nao entra dentro desses
requisitos (SANTOS, 2010b). Desta forma, a monocultura
do saber e rigor € a estratégia mais potente de difundir
essas concepgoes arbitrdrias de conhecimento, ciéncia e
compreensao de mundo eurocentrada, capitalista e colo-
nialista, pois essa monocultura parte da

[...] idéia de que o tinico saber rigoroso € o saber cientifico;
portanto, outros conhecimentos nao tém a validade nem o
rigor do conhecimento cientifico. Essa monocultura reduz
de imediato, contrai o presente, porque elimina muita reali-
dade que fica fora das concepgcdes cientificas da sociedade,
porque ha praticas sociais que estdo baseadas em conheci-
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mentos populares, conhecimentos indigenas, conhecimen-
tos camponeses, conhecimentos urbanos, mas que néo sao
avaliados como importantes ou rigorosos. E, como tal, to-
das as praticas sociais que se organizam segundo esse tipo
de conhecimentos ndo sao criveis, nao existem, nao sao visi-
veis. Essa monocultura do rigor baseia-se, desde a expansao
europeia, em uma realidade: a da ciéncia ocidental (SAN-
TOS, 2007, p.29).

Portanto, todos conhecimentos que ndo se encaixam
dentro dessa compreensao, esta fadado a nao-existéncia,
como os conhecimentos produzidos a partir do viver no
campo, das populagdes camponesas. Santos (2007) faz
uma comparag¢ao do eurocentrismo com o monocultivo
de soja, que acaba inviabilizando a biodiversidade, e ne-
gando outros modos de vida, ou seja, de outras epistemo-
logias e conhecimentos alternativos. As praticas de vida,
a propria existéncia material e subjetiva dos sujeitos sao
desqualificadas, tendo como vitima uma diversidade de
povos ocidentais (que a partir de um padrao de poder e
saber discriminatdrio/racista), que foram subalternizados,
como os negros, indios, camponeses, popula¢des urbanas
periféricas, entre outros.

- Epistemologias do Sul/P6s-colonialismo/Decolo-
nial, ecologia dos saberes e sociologia das auséncias

“Consequentemente, é tempo de aprendermos a nos
libertar do espelho eurocéntrico onde nossa imagem ¢
sempre, necessariamente, distorcida. E tempo, enfim, de
deixar de ser o que nao somos” (QUIJANO, 2005, p.139).
Desta maneira, busca-se por superacdes dessas concep-
¢Oes perversas de se compreender o mundo e os sujeitos,
que negam a poténcia de suas experiéncias e existéncia, e
compreendendo a diversidade epistemoldgica do mundo
e das experiéncias e capacidades humanas, reconhecendo
a existéncia da pluralidade epistemologica do mundo, in-
terna a ciéncia e externa a ciéncia. Um dos caminhos para
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isso é trazido pelo conceito Epistemologias do Sul, que bus-
ca designar a “diversidade epistemoldgica do mundo [...].
O Sul é aqui concebido metaforicamente como um campo
de desafios epistémicos, que procuram reparar os danos
e impactos historicasmente causados pelo capitalismo na
sua relacao colonial com o mundo” (SANTOS; MENESES,
2009, p.12).

Além disso, o termo se refere também ao Sul geo-
grafico, onde foi imposto a diversidade de paises e povos
o colonialismo europeu, porém, os autores tém a cautela
de sinalizar que essa nogao nao € total, pois também existe
grupos e classes sociais do Norte (trabalhadores, mulheres,
camponeses, indigenas, afrodescendentes) que sofreram
uma forte dominagao colonialista e capitalista, e também
existem grupos (elites locais) do Sul que se beneficiaram e
exerceram o processo de dominagao eurocéntrica. Assim,
o Sul se refere a todos os grupos sociais que foram sufoca-
dos em seus processos de vida e suas epistemologias pela
dominagao epistemoldgica europeia, que levou a invisibi-
lidade e sufocamento de uma diversidade de formas de
saberes. Por consequéncia, o Sul que sofreu e sofre com a
colonizacao e com a colonialidade. E, as Epistemologias
do Sul buscam, como construcao conceitual, realizar re-
flexdes e intervengdes que denunciem esses sufocamentos
e invisibilidades, valorizando os processos e as epistemo-
logias que resistem e lutam, na busca da superacao dos
padrdes de poder e saber eurocéntrico e hierarquizada, e
almejando uma relagao horizontal entre os saberes.

Logo, a Epistemologia do Sul como arranjo concei-
tual se associa a uma exigéncia pautada no pds-colonialis-
mo (SANTOS, 2007), mais que isso, em uma perspectiva
decolonialista, pois compreendo aqui (para construcgao do
meu percurso) essas concepgoes em pleno didlogo. Sendo
0 pds-colonialismo uma diversidade de teorias e analises
que produzam tensionar e questionar as desigualdades
entre o Norte e o Sul na compreensao hegemonica de mun-
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do contemporaneo, partindo do principio que so a partir
das periferias e margens é possivel observar criticamente
as estruturas de saber e poder. Entdo, o pds-colonialismo
€ “um conjunto de praticas (predominantemente perfor-
mativas) e de discursos que desconstroem a narrativa co-
lonial, escrita pelo colonizador, e procuram substitui-la
por narrativas escritas do ponto de vista do colonizado”
(SANTOS, 2009, p. 233), logo, procura-se questionar dis-
cursos e narrativas hegemonicas, dando visibilidade aos
sujeitos historicamente oprimidos.

Ja a decolonialidade ou projeto decolonial (que re-
aliza criticas a concepgdes do termo pos-colonismo, mas
aqui tento usar as duas reflexdes como complementares)
“consiste também numa pratica de oposi¢ao e interven-
¢ao, que surgiu no momento em que o primeiro sujeito co-
lonial do sistema mundo moderno/colonial reagiu contra
os designios imperiais” (BERNARDINO-COSTA; GROS-
FOGUEL, 2016, p.17). Assim, esse projeto busca questio-
nar os padroes de modernidade, visibilizando os fluxos
de conhecimento produzidos pelos sujeitos subalternos,
indo além de hegemonias, pautados nos movimentos so-
ciais, nos estudos de sujeitos negros e feministas negras,
buscando nao uma nova amarra conceitual, mas abrir o
campo de possibilidade para as diversas epistemologias
que concebem a existéncia humana, dando visibilidade
para os processos de modernidade que caracterizam esses
grupos. Desconstrdi-se a ideia de modernidade assimilada
pela corrente europeia e, historicamente também assimila-
da pela dominacao norte-americana. Nesse sentido, parte
do principio que a colonialidade sempre esta na tentativa
de consolidar a invisibilidade, sendo a decolonialidade a
resisténcia, a transgressao, o insurgir e criar alternativas
(WALSH, 2013). “Encena-se, no projeto decolonial, um
dialogo entre povos colonizados ou que vivenciam a co-
lonialidade” (BERNARDINO-COSTA; GROSFOGUEL,
2016, p.21).
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Desta maneira, entendo que essas perspectivas pds-
-colonialistas/decolonialista se pauta entao na ecologia dos
saberes (em oposi¢ao a monocultura do saber), superando
o epistemicidio marcados pela colonialidade, onde o sa-
ber cientifico e hegemonico se encontra como uma pos-
sibilidade, que deve dialogar com outras possibilidades
de epistemologias, com o saber laico, saber popular, saber
indigena, saber das populagdes urbanas marginais, saber
das populagoes do campo. “Afirmar a existéncia do poten-
cial infinito da diversidade epistémica do mundo e discu-
tir o carater contextual e incompleto do conhecimento sao
orientagOes presentes na eco-logia de saberes ou de prati-
cas de saberes” (GOMES, 2009, p. 420). Ou seja, busca-se
a valorizacao e epistemologias alternativas pautadas em
outras experiéncias historicas e contemporaneas de vida,
na busca de uma sociedade mais justa e igualitaria, preser-
vando a diversidade epistemoldgica, mas também buscan-
do as semelhangas que buscam a emancipagao, libertagao e
dignidade humana de grupos oprimidos (SANTQOS, 2007).
Busca-se assim mudangas sociais alternativas aos efeitos
devastadores do colonialismo/capitalismo/colonialidade,
valorizando as criticas e andlises das proprias classes/ra-
cas/etnias/territorios oprimidos. Assim, temos por base a
Sociologia da Auséncia para tornar “presentes experiéncias
disponiveis, mas que estao produzidas como ausentes e é
necessario fazer presentes” (SANTOS, 2007, p.38).

A vista disso, a Sociologia das auséncias busca rea-
lizar praticas que tornam presentes modos de existéncia
e epistemologias historicamente ausentes, exercicio esse
que tentaremos realizar aqui, e que a Educacao do Campo
vem consolidando.

- Epistemologia dos Movimentos Sociais do Cam-
po

“A condigao humana, os projetos [da mulher e] do
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homem, a colaboragao entre [as mulheres e] os homens
para as tarefas que aumentam a totalidade [da mulher e]
do homem sao problemas novos que exigem verdadeiras
invengoes” (FANON, 1968, p. 272). Em vista disso, busca-
-se inventar percurso a partir de epistemologias dos “con-
denados da terra”, como se refere Fanon, ndao na busca
de consolidar um novo padrao de poder e saber (assim
cairiamos no mesmo abismo europeu), mas na busca de
consolidar um campo de possibilidades epistemologicas e
alternativas. Para isso, damos centralidade aqui para uma
Epistemologia dos Movimentos Sociais do Campo, pois com-
preendemos que seus processos de luta e resisténcia pelos
direitos ao conhecimento e a terra, sdo experiéncias sociais
que produzem uma epistemologia alternativa, pautada
na dignidade humana e na humanizagao, rompendo 16-
gicas de dominagao étnico-raciais, de género, econdmicas,
de classe, territoriais (dicotomia urbano progresso e rural
atrasado), sociais, e sobretudo epistemologicas. Nao se tra-
ta de sinalizar uma generalizacao e totalidade de que todos
0os Movimentos Sociais do Campo se consolidam nessas
perspectivas, mas trata-se de pontuar esses Movimentos
como campo de possibilidades epistemoldgicas progres-
sistas, contra-hegemonicas, pos-colonialista/descolonial,
que devem se fazer presentes para a transformagao das re-
lagoes de dominagao. Estamos falando desses Movimen-
tos que se encontram em movimentagao no Brasil, assim,
¢ uma epistemologia dos oprimidos, dos condenados da
terra, e que estd pautada na insurgéncia geopolitica do campo
brasileiro. Além disso, os Movimentos vém constituindo e
buscando alternativa de uma Educacdo decolonial/p6s-co-
lonialista, a Educacdo do Campo.

Os Movimentos Sociais do Campo, como campo
epistemolodgico, produzem e reproduzem conhecimentos
a partir das suas experiéncias socioculturais, economicas,
educacionais e politicas, que trabalham na produgao dia-
ria de novas formas de conceber o mundo, e adubam essas
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produgodes a partir de outras epistemologias. Resistem e
reexistem aos processos de colonizac¢ao historicas e con-
temporaneas (produzidas pelos latifindios, agronegocio
e urbanocentrismo), que tende no apagamento da historia
do campo e sua heterogeneidade de conhecimento, com-
posto pelos multiplos trabalhadores, camponeses, qui-
lombolas, comunidades negras, mulheres, indigenas, en-
tre outros, que diariamente resistem epistemologicamente
para se produzir sua existéncia a partir de sua historica,
cultura e modos de conceber sua vida.

Com base nessas reflexdes buscamos, a partir do con-
ceito Sociologia das Auséncias, a procura de “[...] fazer que
0 que estd ausente esteja presente, que as experiéncias que
ja existem, mas sao invisiveis e ndo-criveis estejam dispo-
niveis; ou seja, transformar os objetos [e sujeitos] ausentes
em objetos [e sujeitos] presentes” (SANTOS, 2007, p.32),
sobretudo olhando as poténcias dos Movimentos Sociais.
Reconhecendo, aqui, os multiplos autores e autoras que ja
realizam isso, e os préprios sujeitos do campo que sempre
estdo em pleno movimento, mas reconhecendo também a
necessidade de se olhar para os povos do campo em dife-
rentes perspectivas, na ecologia dos saberes, para valori-
zar e dar voz a essas epistemologias e experiéncias, para
se construir uma biodiversidade de saberes possiveis, con-
textualizados e voltados para uma praxis transformadora.

A partir desse campo epistemoldgico dos Movi-
mentos Sociais do Campo, Caldart (2003b; 2012b) sinali-
za como o campo brasileiro se constroi e se consolida em
plena movimentacao, e as experiéncias desse movimento,
as “tensoes, lutas sociais, organizagdes e movimentos de
trabalhadores e trabalhadoras da terra que estao mudan-
do o jeito da sociedade olhar para o campo e seus sujei-
tos” (CALDART, 2003b, p.61). Assim, esses sujeitos a par-
tir de suas praticas sociopoliticas e culturais, produzem
uma epistemologia capaz de modificar as representagoes
sociais de si mesmo, representacoes que veem 0 campo

36



como lugar do passivo, irracional e apolitico, e produzin-
do e afirmando novos paradigmas, valorizando e produ-
zindo saberes. Na perspectiva da educagao, produz um
“movimento da renovagao pedagdgica de raizes popula-
res e democraticas como nunca houve neste pais. E algo
completamente novo, diferente, por qué? Porque se insere
num movimento social e cultural, brota do proprio mo-
vimento social do campo” (ARROYO, 1999, p.14). Desse
jeito, ha uma renovagao que se insere um fazer do campo-
nés, dos sujeitos historicamente oprimidos, que nega pers-
pectivas hegemonicas e reprodutoras de desigualdade de
uma pedagogia e de uma concepgao de educacao pauta-
da na colonialidade, nas imposi¢des que inferiorizam sua
existéncia e expropriam suas terras, negam pedagogias
capitalisticas, pautadas em uma educacao rural (nos pro-
ximos capitulos pontuamos essas distingao Educacao Ru-
ral x Educacao do Campo), mas busca uma Educagao do
Campo. Assim, ao fazer isso os proprios Movimentos So-
ciais do campo sao educativos, pois consolidam um cam-
po de saber e poder, que diluem padroes de dominacao,
colocando epistemologias e formas de ver o mundo como
potencias alternativas.

Nesse sentido, os Movimentos Sociais do Campo
questionam o lugar do campo brasileiro no capitalismo e
colonialismo. Questionando, sobretudo as dicotomias que
colocam o campo como lugar de atraso e as cidades como
lugares modernos, assim, esses Movimentos questionam
esses padroes de poder e saber europeu, pautado nas re-
lagdes de colonialidade, que coloca 0 moderno como sino-
nimo de uma vida urbana pautada em uma ciéncia mo-
derna. Além disso, questiona a modernizacao capitalista
da agricultura brasileira, que vem se legitimando com o
agronegocio, e que coloca a modernizacao/urbanocentri-
ca/capitalista como a solugao para salvar o camponés do
lugar de atrasado/inferior, pautando-se na monocultura
dos saberes. Nesse processo, os Movimentos Sociais do
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Campo e os sujeitos do campo questionam esses lugares,
e produzem epistemologias que desestabilizam essas ma-
neiras de conceber suas existéncias, assim, emerge uma
epistemologia, pautadas em alternativas para se pensar a
Educacao do Campo, modos alternativos de agricultura
(camponesa e familiar), maneiras para a organizagao co-
letiva, estratégias de resisténcia a qualquer exploracao e
expropriacao (BRASILIA, 1998). Um trecho do Texto da
I Conferéncia Por uma Educacdo do Campo retrata a luta do
camponeés por um reconhecimento epistemologico e social
dos seus modos de existéncia, segue:

Precisamos refletir sobre o sentido da inser¢do do campo
no conjunto da sociedade, para quebrar o fetiche que colo-
ca o camponés como algo a parte, fora do comum, fora da
totalidade definida pela representagao urbana. Precisamos
romper com essa visao unilateral, dicotdmica (moderno-a-
trasado) que gera dominacao, e afirmar o carater muatuo de
dependéncia: um (rural ou urbano; campo ou cidade) nao
sobrevive sem o outro. A sociedade atual tende a esquecer
o que é rejeitado, o que nao é dominante. Na sua légica sé
sobrevive a versao dos vencedores (BRASfLIA, 1998, p.15).

Esse trecho coloca bem o significado dos Movimentos
Sociais do Campo, onde o campo é sempre invisibilizado,
sendo suas formas de existéncia suprimidas por uma mo-
nocultura dos saberes, o saber dominante, o saber moder-
no de base colonialista, da dicotomia campo-cidade, e que
se constroi sobre um padrao de poder e saber, que busca
uma inferiorizagdo das experiéncias sociais que aconte-
cem nesse territdrio. Assim, eles sinalizam a importancia
dos dialogos — ecologias dos saberes — entre os espagos,
pois se caracterizam como dependentes na consolidagao
e na continuidade da humanidade. Logo, podemos ver
como se advoga por uma narrativa que dé lugar a versao
dos sujeitos oprimidos — sociologia das auséncias. Na in-
tencao de tornar presentes modos de producao, epistemo-
logias, experiéncias e formas de ler o mundo superando
as formas hegemonicas que sufocam a partir da ideia da

38



colonialidade (que colocado o outro como inferior, apoli-
tico, irracional) e do capitalismo que prioriza a expansao
de capital (e suas estratégias como o agronegdcio, neoli-
beralismos). Ou seja, se constréi um percurso que busca
compreender problematizar os padroes de poder, refletir
as dicotomias viciosas e naturalizadas que consolidam
pensamentos Abissais®, pois o “pensamento moderno oci-
dental é um pensamento abissal” (SANTQOS, 2009, p.23).

Silva et al. (2014) vém sinalizando essas questdes, ao
colocar o campo como lugar de movimentacao epistemo-
logica, politica, cultural e educacional, que deve ser sujei-
to, espago e tempo de enunciacao de formas alternativas de
conceber o mundo, dentro de uma perspectiva de cultura
sujeito. A autora pontua como a colonialidade/moderni-
dade/eurocéntricas marginalizou a populagao do campo
a partir dos critérios de racializagao e racionalizagao, que
produziu padrdes de poder, saber e ser que colocou esses
sujeitos como inferiores, os tirando o acesso e permanén-
cia a terra, ao saber, através de genocidios e epistemici-
dios. Além disso, criou-se a dicotomia e hierarquia entre o
rural e o urbano, sendo o urbano o lugar do conhecimento
valido, em detrimento ao conhecimento rural. Pois, o eixo
da colonialidade do poder (hierarquia de raga, territdrio,
padrao de social)

[...] repercute na dicotomia entre urbano e rural, sendo o
primeiro 16cus privilegiado do progresso e o segundo locus
subalternizado, como veremos mais adiante. A imposicao
desta dicotomia entre urbana e rural, apoiada na Coloniali-

*Pensamento Abissal é construido a partir do pensamento moderno ociden-
tal. “As distingdes invisiveis sao estabelecidas através de linhas radicais que
dividem a realidade social em dois universos distintos: o universo ‘deste lado
da linha” e o universo ‘do outro lado da linha’. A divisao é tal que ‘o outro
lado da linha’ desaparece enquanto realidade, torna se inexistente, e ¢ mesmo
produzido como inexistente. Inexisténcia significa nao existir sob qualquer
forma de ser relevante ou compreensivel” (SANTOS, 2009, p. 23). Assim, o
pensamento moderno ocidental cria esse abismo sobre outros pensamentos
subalternizados, anulando outras realidades, centrando e reproduzindo ape-
nas sua realidade enquanto legitima.
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dade do Poder, se utiliza dos conhecimentos eurocentrados
e suas formas de produgao de matriz eurocentrada (predo-
minantemente urbana) para constitui¢do da Colonialidade
do Saber (SILVA et al., 2014, p. 15, grifos nossos).

Que leva a inferirorizagdo das epistemologias dos
camponeses, onde € valido apenas o produzido pelo urba-
no/colonizador/latifundidrio, pois sao considerados como
inferiores na producao de conhecimentos nao validos, o
que legitima uma colonialidade de ser (incorporando este-
redtipos de inferioridade, atraso, ignorancia, que nao pos-
suem referéncia urbana). Porém, esses padroes de poder
nao se estabelecem de maneira completa no campo brasi-
leiro, pois existem resisténcias politicas, sociais, culturais
e epistemolodgicas na perspectiva da pods-colonialidade/
decolonialidade protagonizadas por agdes dos Movimen-
tos Sociais do Campo “que, ao tomarem a terra como ele-
mento central de suas lutas, articulam outras dimensoes
constitutivas como a educacao, o trabalho e a cultura nas
resisténcias ao modelo colonial/capitalista/urbanocéntri-
co” (SILVA et al., 2014, p. 17). Desta forma, pontuamos a
poténcia dos Movimentos Sociais do Campo enquanto
sujeito de praticas e experiéncias, modos de ser, viver e
produzir (tendo a terra colocada como elemento essencial
para a existéncia objetiva e subjetiva) que se constroem a
partir de epistemologias proprias de enfrentamento, e que
serd base para a construgao desse trabalho.

Arroyo (2009) afirma essa perspectiva ao pontuar a
existéncia desses padrdes de poder e saber, e historica-
mente a forma que os movimentos sociais (entre eles o
do campo) vém produzindo resisténcia através da cons-
trucao de conhecimento, cultura memoria e identidade
para a afirmagao enquanto sujeito. Se existir processos que
colocam o campo no lugar de inferioridade, existem afir-
magoes que buscam pensar, valorizar e conformar esses
coletivos enquanto poténcias epistemologicas, culturais,
de produgao, sendo um papel central dos movimentos So-
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ciais do Campo, que desestabilizam, afrontam e confron-
tam os conhecimentos ditos como tnicos e legitimos para
olhar para a existéncia humana, que procuram movimen-
tos alternativos DO campo, sendo a educagao DO campo
um deles.

Desta maneira, procuro aqui olhar para as producoes
que se integraram juntamente com os Movimentos Sociais
do Campo, para desta forma, realizar uma Pesquisa Docu-
mental a partir desses olhares, nao que se neguem as pro-
dugdes do conhecimento de outros locais, inclusive eu uso
com frequéncia, mas a questao ¢ dar protagonismo e voz
para as perspectivas de mundo, experiéncias e produgoes
que foram e sao elaboradas centralmente a partir dos Mo-
vimentos Sociais do Campo e demais sujeitos do campo.
Entendendo que, somente a partir da centralidade nesses
olhares, que vamos conseguir consolidar uma Educagao
do Campo que realmente esteja vinculada com transfor-
magoes efetivas de realidade. Isto posto, meu percurso e
horizonte se dao na tentativa de transitar sobre uma epis-
temologia dos Movimentos Sociais do Campo, tornando
presente suas formas de conceber o mundo, os sujeitos,
os modos de producao, o trabalho, a educacao, a politica,
a cultura e as demais experiéncias sociais, que vem sen-
do tensionado pelos aspectos da Questao Agraria histori-
camente, mas que resistem, e sao sujeitos de enunciagao
para se pensar novas alternativas de sociedade.

Para trilhar essa perspectiva, busco dar centralidade
principal — tornar presente —, os documentos que sao cons-
truidos juntos aos Movimentos Sociais do Campo (como a
Educagao do Campo tem como referéncia histdrica o Mo-
vimentos dos Trabalhadores Sem Terra — MST, esse se con-
solida com o principal sujeito dos documentos) dentro do
Movimento de Educacao do Campo, como: alguns cader-
nos da Colecao Por uma Educagdo Basica do Campo e Co-
lecao Caminhos da Educacgao do Campo (ARROYO; FER-
NANDES, 1998; BENJAMIN; CALDART, 2000; KOLLING,
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CERIOLI; CALDART, 2002; MOLINA; JESUS, 2005; SAN-
TOS, 2008); textos que estao relacionados com os eventos,
as Conferéncias, Semindrios e os Manifestos que envolvem
a Educagao do Campo (BRASfLIA, 1997; 1 ENERA, 1997,
1II CONFER]:ZNCIA..., 2004, entre outros textos que estao
nos proprios cadernos citados anteriormente). Bem como
o Diciondrio da Educacio do Campo (CALDART et al., 2012).
Tendo em vista que esses documentos sao grandes fon-
tes dos principios da Educagao do Campo, e, assim, com
a historicidade e ideologias dos Movimentos Sociais do
Campo. Acreditamos que esses didlogos nos direcionam a
uma epistemologia dos Movimentos Sociais do Campo.

Ademais, também buscamos dialogar com as autoras
e autores que em nossa concepgao se pautam na producao
de um conhecimento com base na sociologia das ausén-
cias/ ecologia dos saberes, e que sdao de origem latino-a-
mericana, como: CALDART (2012; 2008; 2003a; 2003b),
FERNANDES (1998; 2008a; 2008b; 2005), MOLINA (2002;
2015; 2009; 2014; 2015), RIBEIRO (2012a; 2012b), ARROYO
(2012a; 2012b; 2007), entre outros. Além disso, essas au-
toras e autores consolidam como grandes referéncias na
construgao do percurso tedrico-praticos do Movimento de
Educacao do Campo.

Sinalizo a utilizacao de uma diversidade de autoras
e autores do Norte, tendo em vista que a epistemologia do
Sul enquanto pratica e intervengao, nao busca romper com
os conhecimentos do Norte, mas sim tornar presentes e le-
gitimas outras formas de conhecimento produzidos pelos
sujeitos historicamente subalternizados e oprimidos (as
epistemologias do Sul), a partir da consolidacao de uma
biodiversidade de conhecimento, é isso que se procura
fazer. Ademais, procura-se centralizar epistemologias la-
tino-americanas, enquanto sujeitos produtores de conhe-
cimentos, ou pelo menos tenta-se, sinalizando a comple-
xidade em um contexto que ainda tende a realizar uma
dominacao moderna/colonial/epistemicida.
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Pensar esse horizonte no contexto da construcao de
um estudo sobre a Educacao do Campo, para nds € essen-
cial, pois a Educagao do Campo se constrdi a partir dos
Movimentos Sociais do Campo, de suas experiéncias que
produzem formulagdes politicas, culturais, econdmicas,
pedagdgicas e epistemologicas, que precisam tomar cen-
tralidade. Assim, “isso também ¢ algo inédito na historia
de nosso pais, e € um trago de nossa identidade a ser cul-
tivado com muito cuidado” (CALDART, 2004, p.07), onde
se realizou um projeto de educacao para todos, a heteroge-
neidade do viver e trabalhar NO e DO campo, sinalizando
suas complexidades.

1.2. Pesquisa Documental e Analise
de Conteudo - escolhas dificeis

A partir dos objetivos da pesquisa e do horizonte
epistemologico decolonial, voltado para os Movimentos
Sociais do Campo, optamos por realizar uma Pesquisa Do-
cumental, utilizando como fonte central os Projetos Politi-
co-Pedagogicos (PPP) das Licenciaturas em Educagao do
Campo (LEdoC) com habilitacao em Ciéncias da Natureza
(CN) da regiao Centro-Oeste (CO) do Brasil. Cabe eluci-
dar que a escolha do PPP como objeto de analise parte da
compreensao de que esse veiculo é potente para a reali-
zagao de uma viagem, que conduz para a compreensao
dos espacos académicos pesquisados (FAGUNDES, 2009),
permitindo investigar, compreender, analisar e observar
as tramas e relagdes que o constitui enquanto instrumen-
to para a consolidagao da LEdoC, enquanto demanda dos
Movimentos Sociais do Campo, nas institui¢des publicas
de ensino superior.

Godoy (1995) define a Pesquisa Documental, den-
tro do campo das pesquisas qualitativas, entendendo a
abordagem qualitativa como uma perspectiva que procu-
ra compreender a complexidade dos fendmenos sociais,
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dentro do bojo das dinamicas sociais com uma base que se
da em torno das pessoas e as diversas subjetividades en-
volvidas. Tendo em vista, que defendemos uma perspecti-
va denominada por Gonzalez Rey (2005) como Epistemolo-
gia Qualitativa, que a partir de minhas reflexdes a concebo
como uma produgao epistemoldgica pos-colonial/alterna-
tiva, na medida que propde a superacao de movimentos
hegemonicos do pensamento ocidental e instrumentalis-
tas difundido pelo positivismo atedrico.

A nocao de Epistemologia Qualitativa que Gonzalez
Rey (2005) constroi se da a partir da reflexao e critica sobre
o instrumentalismo nas pesquisas qualitativas, onde esse
instrumento é colocado fechado em si mesmo, como fator
afirmativo e conclusivo por si s6, “com o qual os processos
de pesquisa, de avaliagao e de diagnostico nao passam de
processos classificatorios em que o pesquisador, mais que
produzir, procura aplicar um conjunto de conhecimentos
preestabelecidos” (GONZALEZ REY, 2005, p.03). Assim,
coloca a importancia do pesquisador, dentro da pesquisa
qualitativa, tensionar, criticar e questionar os aspectos que
envolvem os principios metodoldgicos, limites e possibili-
dades que englobam esses delineamentos, rompendo com
uma passividade de pensamento que coloca a pesquisa
como “uma série de procedimentos estatisticos sem preci-
sar produzir uma s¢ ideia” (GONZALEZ REY, 2005, p.03).

A Epistemologia Qualitativa, que afirmo trazer uma
perspectiva decolonial (dentro das minhas associagoes),
“defende o carater construtivo interpretativo do conhecimento”
(GONZALEZ REY, 2005, p.05, grifos do autor), gerando na
producdo humana, que se caracteriza fundamentalmente
como uma produgao e nao como a apreensao (coleta) li-
near de uma determinada realidade ou fendomeno social.
O autor pontua que a realidade se consolida de maneira
independente, dentro de seu campo relacional, porém,
quando o pesquisador se aproxima dessas relagdes com a
finalidade de compreendé-las de maneira mais profunda,
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e acionando novas praticas, esse acaba criando um novo
campo realidade, o que acaba tomando significados na
construcgao da pesquisa. H4 um movimento de construgao
de dados, no ato do encontro com essa determinada reali-
dade, e suas interpretacdes perpassam esse 1novo campo de
realidade que vai se afirmar a partir do processo interpre-
tativo.

Esse caminho, a partir do novo campo de realidade,
se da dentro de um processo de produgao teorica, que se
dao a partir das zonas de sentido e seus campos de in-
teligibilidade, a partir da especulacao, desta maneira, “A
significacao de cada registro empirico durante o desenvol-
vimento de um sistema tedrico €, necessariamente, um ato
de producao tedrica, pois € inseparavel do sistema teorico,
o qual, em seu conjunto, esta por tras desse ato de inteli-
gibilidade” (GONZALEZ REY, 2005, p.07). A partir dessas
compreensoes, o PPP se coloca dentro dessa relacao que
se dara a partir da construgao de um novo campo de rea-
lidade, para que assim de consolide uma zona de sentidos
e campos de inteligibilidade (de forma inseparavel a rea-
lidade e dentro de um movimento especulativo) para que
seja possivel a producao de conhecimento, para que assim
a complexidade da trama que envolve a formagao de Edu-
cadores do Campo nessa data realidade estudada.

Resumindo, dentro dessa perspectiva a pesquisa se
da na produgao de um campo de realidade, que é fruto das
praticas do pesquisador e realidade dada, no nosso caso,
essas praticas sao intermediadas por minhas préprias ex-
periéncias enquanto sujeito, as praticas da pesquisa docu-
mental e analise do contetdo e os PPP, que resultam na
construgao desse campo de realidade, na construgao te-
orica de conhecimento e na formulagao do campo de in-
telegibilidade. Esses processos acontecem juntos em um
movimento construtivo-interpretativo da pesquisa, pois o
empirico ¢ intrinseco a producao tedrica, e vice-versa, o
empirico diz respeito centralmente os PPP, mas também
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minhas experiéncias subjetivas e pressupostos tedricos.
Além dessas concepgdes, entendemos a pesquisa
qualitativa como um campo, polissémico, que se divide
entre muitos conceitos e paradigmas, mas que, sobretudo,
sao inerentemente um campo politico, que se da dentro de
posigoes éticas e politicas (DENZIN; LINCOLN, 1994 apud
GUADIAN-FERNANDEZ, 2007).

Elinvestigador cualitativo [y la investigadora cualitativa] se
somete a una doble tensién simultaneamente. Por una par-
te, es atraido [o atraida] por una amplia sensibilidad, inter-
pretativa, postmoderna, feminista y critica. Por otra, puede
serlo por unas concepciones mas positivistas. Postpositivis-
tas, humanistas y naturalistas de la experiencia humana y
su analisis (DENZIN; LINCOLN, 1994, p. 576 apud GUA-
DIAN-FERNANDEZ, 2007).

Dessa maneira, essa pesquisa se encontra alicercada
(ou pelo menos tenta) a partir da primeira perspectiva, da
sensibilidade, interpretativa, pds-moderna (entendendo
a busca pelo rompimento de uma modernidade cientifi-
ca eurocéntrica e hegemonica, e a busca pela perspectiva
decolonial e pds-colonialista), feminista e critica, e sem
duvida acrescentaria, em uma perspectiva construtivista
e pos-colonial/descolonial e, sobretudo, CAMPONESA. Esses
sentidos podem ser complexos, porém, entendemos que
apesar da impossibilidade de uma compreensao total e in-
tegral dos processos de pesquisa e das determinadas rea-
lidades (esse nao é nem nosso objetivo), compreendemos
que “A energia deve centrar-se na valorizacao da diversi-
dade dos saberes para que a intencionalidade e a inteligi-
bilidade das praticas sociais sejam a mais ampla e demo-
cratica” (SANTOS; MENESES, 2009, p. 18).

Desta forma, a Pesquisa Documental se coloca den-
tro dessas caracteristicas até aqui pontuadas, algumas com
maiores aprofundamentos, o que marca mais essa reali-
dade, outras com menores, mas que também sao cruciais
para o processo. A Pesquisa Documental sinaliza os do-
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cumentos como uma rica fonte de construc¢ao de conheci-
mento e compressao critica das determinadas realidades,
onde sera realizado um “exame de materiais de natureza
diversa, que ainda ndo receberam um tratamento analiti-
co, ou que podem ser reexaminados, buscando-se novas e/
ou interpretagdes complementares” (GODOY, 1995, p.21).
Tendo como corpus aqui os PPP das Licenciaturas em Edu-
cacao do Campo, da regiao Centro-Oeste do Brasil, de
caracter escrito e primario, onde pode ser caracterizado
como fonte natural, pois tem origem e por isso denuncia
determinado contexto econdmico, social, concep¢des on-
toldgicas e epistemoldgicas. Porém, é uma fonte que se
restringe a dados escritos e nao permite compreender a
partir de dados orais ou comunica¢oes nao-verbais.
Optamos pela Andalise de Contetido para o tratamen-
to dos dados produzidos, essa escolha foi realizada com
receio de cair nos conceitos de ciéncia ocidental hegemo-
nico/positivista/eurocéntrica, o que vai contra todo o prin-
cipio epistemolodgico pos-colonial/descoloniza posto como
base desse trabalho. Esse receio ocorreu devido ao proces-
so historico que marca o surgimento da Anadlise de Conte-
udo, assentada no positivismo, e na busca de um método
para as Ciéncias Sociais que tivesse base na neutralidade
e objetividade das Ciéncias Naturais, no comportamento
humano observado cientificamente para ser quantificado,
onde a subjetividade do pesquisador deve ser anulada do
processo (ROCHA,; DEUSDARA, 2005). Por consequinte,
a analise de contetido veiculada na década de 70 “trazia
a marca dos postulados positivistas para os quais o rigor
cientifico invocado ¢ o da medida, objetividade, neutra-
lidade e quantificacao” (FRANCO, 2008, p.09). Porém,
Franco (2008) traz a possibilidade de realizar uma Anali-
se de Conteudo que nao se fixe nesses pressupostos, com
base em um movimento metodoldgico critico, a partir de
uma metodologia que reconhece o pesquisador enquanto
sujeito ativo no processo de pesquisa, na construgao de
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novas realidades, na auséncia de qualquer neutralidade,
sobretudo, que nao se ancora em uma perspectiva de cién-
cia ocidental, instrumentalista, eurocéntrica, que concebe
um modo epistemoldgico como certo, mas que se assenta
em uma ecologia dos saberes, nas epistemologias do sul/
sociologia das auséncias, pds-coloniais/decoloniais, que
busca novas formas de construir o conhecimento.

Portanto, a Analise do Conteudo ¢ colocada como
uma possibilidade, pois reconhecemos a importancia da
objetividade (ndo sob o viés positivista, que coloca a cién-
cia independente dos processos culturais e subjetivos), e
nao da neutralidade positivista. Assim, ha a importancia
de distinguir a objetividade da neutralidade, assim, enten-
de-se a objetividade como a necessidade de possuir uma
metodologia que possibilite a constru¢ao de um conhe-
cimento rigoroso, banalizado e critico, que seja possivel
superar perspectivas dogmaticas (doutrinas ideologicas/
religiosas/socioecondmicas/étnico-raciais colocadas como
hegemonicas), e ao mesmo tempo reconhecendo a impos-
sibilidade da neutralidade, pois existimos em um mun-
do atravessado pela desigualdade e pela opressao social,
onde nao nos permite ser neutros, mas criticos (SANTOS,
2007). Assim em uma perspectiva de Santos, buscamos fa-
zer uso de uma teoria que surge no centro hegemonico
de ciéncia, para realizar movimentos contra-hegemonicos,
onde buscamos a reinvengao da emancipagao social, fa-
zendo cruzamento com epistemologias alternativas, tor-
nando-as presentes.

A Anédlise de Contetildo € uma diversidade de instru-
mentos que possibilita sua aplicacao em uma variedade
de discursos baseados, sobretudo, na inferéncia, sendo ba-
nalizada pelo rigor com base na objetividade e no poten-
cial em gerir movimentos na busca pelas produgoes sub-
jetivas. Pode ser definida como “um conjunto de técnicas
de andlise da comunicacao” (BARDIN, 1977, p.31). Desta
forma, tem como ponto de partida uma mensagem oral ou
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escrita, provocada, documentada, gestual ou figurativa,
sendo fonte de investigagao do escondido, latente, ndo-
-dito a ser analisado, inferido e especulado, onde o leitor/
pesquisador dentro de suas leituras se caracterizara como
investigador, espiao e detetive, que terd que superar uma
leitura superficial (FRANCO, 2008), para se “compreender
as mensagens para além dos seus significados imediatos”
(BARDIN, 1977, p.29). Tendo um campo de aplicacao di-
versificado, podendo ser colocado como instrumento de
andlise para qualquer comunicacdo/mensagem que carre-
gar significagdes de um emissor para um receptor. Pois é
essencial compreender que

As mensagens expressam as representagoes sociais na qua-
lidade de elaboragdes mentais construidas socialmente, a
partir da dindmica que se estabelece entre atividade psi-
quica do sujeito e o objeto do conhecimento. Relacdo que
se da na pratica social e histérica da humanidade e que se
generaliza via linguagem. Sendo constituidas por processos
sociocognitivos, tém implicagdes na vida cotidiana, influen-
cia ndo apenas a comunicagao e a expressao das mensagens,
mas também os comportamentos (FRANCO, 2008, p. 12).

Por conseguinte, a mensagem se qualifica enquan-
to contetido central da andlise, que surge dentro de uma
dinamica e pratica social e que expressa significacdes se-
gundas que sao determinantes para a constituigao da rea-
lidade concreta, e dependendo das ideologias veiculadas
nessas mensagens, seus significados, ela pode reprodu-
zir desigualdade e opressdes, ou pode conceber praticas
transformadoras e emancipadoras.

A Analise de Contetido, desta forma, se coloca como
técnica sistematica e objetiva, jamais neutra, para a inter-
pretacao dos contetidos das mensagens,sobretudo na re-
alizacdo de uma analise das significagdes (que pressupoe
os significados definidos a partir das caracteristicas com-
preendidas nas mensagens) e sentidos que sao geradas a
partir da atribuigao de significados “pessoal e objetivado
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que se concretiza na pratica socialque se manifesta a partir
das Representagdes Sociais, cognitivas, subjetivas, valo-
rativas e emocionais, necessariamente contextualizadas”
(FRANCO, 2008, p.13). Desta forma, compreendemos que
no processo de analise ocorre uma dupla jornada de com-
preender o significado segundo (oculto, ndo 6bvio) e o
sentido que est4 sendo veiculado no documento, essa eta-
pa também esta relacionada com a atribuicao de sentidos e
significados que o pesquisador, enquanto sujeito, direcio-
na a partir de suas relagOes subjetivas, objetivas, tedricas e
praticas contextualizadas com a tematica.

Isto posto, a inferéncia se coloca como processo fun-
damental para a Analise do Contetido. Ha grande impor-
tancia de descrever os contetidos, porém, é essencial que
possamos compreender o que essas tematicas veiculam
de maneira concreta, o que eles podem nos ensinar e nos
ajudar, buscando compreender o que esta além do escri-
to. Assim, umas das intengdes do processo “é a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de produgao (ou,
eventualmente de recepc¢ao), inferéncia esta que recorre a
indicadores (quantitativos ounao)” (BARDIN, 1977, p.38).
Assim, o pesquisador vai inferir ou deduzir de maneira 16-
gica (como nomeia Bardin), nos polos de descricdo e intepre-
tagdo. A inferéncia vai ser o processo intermedidrio entre
esses dois polos, tendo como base a busca por o que con-
duziu a construgao do contetido (condigdes de produgao
da mensagem) e quais sao as consequéncias/efeitos dessa
mensagem na realidade concreta (condig¢oes de recepgao)
(FRANCO, 2008; BARDIN, 1977).

Essa Analise, no nosso caso, se realizara com base
em uma questdo de pesquisa ja colocada, na perspectiva
de verificar a partir de uma analise tematica, que usa o
tema como unidade de registro, para problematizacao,
confirmacdo ou informacao. Sendo utilizada a Analise de
Contetdo para analisar as articulagdes dos Projetos Politi-
co-Pedagogicos das Licenciaturas em Educagao do Campo
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com principios da Educagao do Campo. Assim, seguimos
0s seguintes passos:

1° — pré-andlise: processo de construcao de um pla-
no de analise. Caracteriza-se por trés processos: a) escolha
dos documentos, b) a formulagao de hipoteses, questao de
pesquisa e objetivos e, c) formulacado e indicadores para a
andlise interpretativa final. Esses processos nao precisam
ocorrer nessa ordem, pois sao independentes. No nosso
caso, a questdao de pesquisa e os objetivos foram realiza-
dos a priori e depois reorganizados com as escolhas dos
documentos (os PPPs da LEdoC Centro Oeste do Brasil).
Existem alguns processos realizados aqui como: leitura
flutuante dos documentos; a propria escolha dos docu-
mentos (constituicao do corpus), regras de exaustividade,
representatividade, homogeneidade e pertinéncia. Assim,
realizando a reorganizacao da questao de pesquisa e obje-
tivos, indicadores possiveis e preparacao para a explora-
¢ao (organizagao).

2° — exploragdo do material: realizacao da andlise das
agOes previamente tomadas no processo de pré-analise,
em um movimento de codificacao, onde se torna central a
articulagao da analise da mensagem com a produgao tedri-
ca/de conhecimento que o pesquisador ja vem elaborando,
e que elaborara de maneira mais concreta a partir do en-
contro com o que esta posto no documento. Dessa forma,
“a codificagao é o processo pelo qual os dados brutos sao
transformados sistematicamente e agregados em unida-
des, as quais permitem uma descricao exata das caracte-
risticas pertinentes dos conteudos” (HOLSTI, 1969 apud
BARDIN, 1977, p. 103/104). Na pesquisa qualitativa esse
processo nao se dara (pelo menos em nosso caso) a partir
de recorte, enumeracao, classificacao e agregacao, mas sim
em processo de inferéncias de questoes precisas que se ca-
racteriza por sua presenca ou auséncia (nao se baseando
necessariamente em nimero de frequéncia), mas focando
na compreensao dos significados, nos movimentos de in-

51



feréncia para a compreensao dos principios da Educagao
do Campo colocados ou nao nos PPP.

Em conclusao, pode dizer-se que o que caracteriza a ana-
lise qualitativa, é o facto de a <<inferéncia — sempre que é
realizada — ser fundada na presenga do indice (tema, pala-
vra, personagem, etc), e nao sofre a frequéncia de sua apa-
ri¢do, em cada comunicacao individual>> (BARDIN, 1977,
p. 115/116).

Nessa etapa se faz a categorizacao, que no nosso caso
se trata de categorias de Analise a priori. A categorizagao
¢ a organizacao de elementos classificados dentro de um
conjunto a partir de critérios pré-estabelecidos, que ret-
ne um grupo ou unidade que possuem caracteristicas co-
muns para estarem nesse determinado grupo (BARDIN,
1977). No nosso caso essas categorias serao elaboradas por
temas (unidade de registro - que possuem um significa-
do caracteristico), e de maneira a priori, pois minhas cate-
gorias foram pré-estabelecidas para direcionarem minha
analise dos PPPs. Ou seja, “as categorias e seus respectivos
indicadores sao pré-determinados em funcao da busca a
uma resposta especifica” (FRANCO, 2008, p.60) da pre-
sente pesquisa. Deixando claro que isso nao impossibilita
de, se necessario, reelaborar ou construir novas categorias.
As categorias a priori sao os principios formulados: 01 —
Formacgdo critica/conscientizadora e superaracdo de modelos he-
gemonicos; 02 -— Protagonismo dos Movimentos Sociais; 03
— Vinculagio com a cultura, trabalho e conhecimentos do campo;
04 — Formacdo para construgdo de um projeto de campo e socie-
dade; e, 05 —Formacdo por Alternancia. Essas categorias serio
explicadas de maneira mais detalhada a frente.

3° — tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpreta-
¢do: Na perspectiva da pesquisa qualitativa, esse processo
ja foi iniciado na etapa anterior, assim, ela s6 consta aqui
para seguir a sistematizagao do método de anadlise. A infe-
réncia (que intermedia a descri¢ao — interpretagao) ird res-
ponder algumas questoes como: Quem? Por qué? O qué?
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Com que efeito? Para quem? Que vai desde uma analise e
descricao do conteido manifesto/explicito é a inferéncia
que se constroi para investigar o contetdo latente/oculto,
na articulagao das estruturas semanticas das mensagens
e as estruturas sociologicas (idedlogo, representagoes)
que podem envolver determinado enunciado, na busca
de compreender as significagdes profundas e sentidos.
Aqui vamos verificar na busca desses significados e sen-
tidos ocultos nas mensagens, nos fatores que envolveram
a emissao da mesma, e quais podem ser os impactos dela
nos receptores, ou seja, no cotidiano da estruturacao de
uma LEdoC (FRANCO, 2008; BARDIN, 1977).

A leitura efectuada pelo analista, do contetdo das comuni-
cagdes nao €, ou nao € unicamente, uma leitura <<a letra>>,
mas antes o real¢ar de um sentido que se encontra em se-
gundo plano [...] [. Busca-se atingir] outros <<significados>>
de natureza psicoldgica, socioldgica, politica, histérica, etc
(BARDIN, 1977, p. 41).

Aqui é onde se dara as articulagOes para a constru-
¢ao de um processo descritivo-inferencial-interpretativo
dos PPPs, que vai ser validado pelas construgoes tedricas/
praticas que envolvem a tematica da Educacao do Campo
e a formagao de Educadores do Campo.

Freire (1981) em seu texto Comnsideracoes em torno do
ato de estudar (escrito em 1968 no Chile) traz algumas re-
flexdes sobre o que engloba o estudo de um texto, uma
bibliografia, que pode nos ajudar a pensar a Pesquisa
Documental utilizando a Analise de Conteudo, em uma
perspectiva critica, pois entendemos que esse percurso
deve ser marcado por esses elementos freireanos que con-
seguem superar perspectivas epistemologicas limitadoras
do ato de pensar. Primeiramente, cabe o reconhecimento
que o estudo de um texto, nos moldes da Pesquisa Do-
cumental e Analise de Contetido, nao sao tarefas faceis
“exige de quem o faz uma postura critica, sistematica. Exi-
ge uma disciplina intelectual que nao se ganha a nao ser

53



praticando-a” (FREIRE, 1981, p.08). Desta forma, Freire
aponta que o estudo de um texto, € um exercicio cotidia-
no, que se fortalece a partir da pratica para alcangar uma
maior sensibilidade em perceber o que esta posto em um
documento, para que assim, a visao critica seja potente na
acao de compreensao e apropriacao dos significados mais
profundos do documento, na analise desse contetido.

Freire (1981) demarca alguns pontos essenciais para
o ato de estudar um texto, a partir de uma postura criti-
ca, que em nossa percepgao sao essenciais para a Pesquisa
Documental — Analise de Conteudo. Sendo assim, vamos
aqui frisar esses pontos para se pensar na Pesquisa Docu-
mental — Andlise do Conteildo, sem seguir a mesma siste-
matizagao do autor, mas baseando-se profundamente em
seus pressupostos, e articulando com as epistemologias ja
colocadas:

a) O pesquisador assume o papel de sujeito no ato
de realizar a pesquisa documental, se libertando da leitura
passiva, procurando ter uma postura critica do contetido
veiculado no documento. Pois, ao estudar e analisar um
documento deve-se estudar as bases tedrico-praticas de
quem o escreveu, e “perceber o condicionamento histori-
co-sociologico do conhecimento” (FREIRE, 1981, p.09) que
se articula na producao do documento, suas bases episte-
mologicas. A acdo critica para se debrucar diante de um
documento deve ser a mesma que se tem diante do mun-
do, da existéncia, da realidade, se da na imersao na busca
da construcao de racionalidade ou campos de inteligibili-
dade cada vez mais lucidos para entender e explicar o que
esta posto no texto (o que esta posto estd na construgao
do novo campo de realidade, dentro do encontro do pes-
quisador e os conteudos do texto). Assim, esse processo
construtivo-interpretativo, que abarca a complexidade
epistemologia que um texto coloca, se da em um sentido
decolonial, que resiste as dicotomias determinantes, hege-
monicas, instrumentalistas e neutras, o que nos leva a uma
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“penetragao critica [no papel de sujeito,] em seu contet-
do basico, mas também numa sensibilidade aguda, numa
permanente inquietagao intelectual, num estado de pre-
disposigao a busca” (FREIRE, 1981, p.09), para analisar as
significagOes, realizando as inferéncias.

b) O aprofundamento no documento ¢ uma atitude
frente ao mundo, pois o ato da andlise nao se da na relagao
entre o pesquisador-documento, mas por todos os proces-
sos objetivos e subjetivos que intermediam, e constroem
a nova realidade, sobretudo, o documento reflete a rela-
¢ao e enfrentamento dos autores que os escreveram com o
mundo. Assim, o pesquisador deve assumir uma postura
curiosa no processo de andlise ndo focada apenas no tex-
to, mas na observacao de praticas, que estd na realidade
do mundo (FREIRE, 1981). Esse aspecto conversa com a
perspectiva de Rey (2005) que coloca a relacao inerente
entre a realidade e a produgao teorica, com a produgao
dos campos de inteligibilidade. Assim, as realidades pos-
tas no mundo que englobam os processos formativos de
Educadores do Campo, estao em plena sintonia com meus
movimentos de andlise de contetido, para gerar reflexdes
sobre a leitura do tema.

c) O estudo de um texto, sua compreensao profunda
no processo de andlise, exige que o pesquisador “se po-
nha, tanto quanto possivel, a par da bibliografia que se
refere ao tema ou ao objeto de sua inquietude” (FREIRE,
1981, p.10). A imersao nos PPPs da LEdoC, exige um apro-
fundamento prévio nas bibliografias que tratem sobre as
questoes, para dar conta de compreender de maneira cri-
tica as contradi¢does que podem ser articuladas nesse do-
cumento.

d) Assumir uma relagao de didlogo com os sujeitos
autores do documento, com a mediagao dos temas que sao
discutidos no texto. “Esta relacao dialdgica implica na per-
cepgao do condicionamento histérico-socioldgico e ideold-
gico do autor, nem sempre o mesmo do leitor” (FREIRE,
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1981, p.10). H& um olhar novamente que tensiona o con-
texto e as tensoes historicas, sociologicas e ideoldgicas dos
autores do texto, que podem se defrontar com o percurso
epistemoldgico que o pesquisador vem tratando. Temos
que assumir esse didlogo, e assumir também os confrontos
que banalizam esse percurso.

e) Humildade se coloca como caracteristica essencial
para o estudo de um texto, na elaboragao de uma Pesquisa
Documental. A humildade é condi¢ao para um movimen-
to critico, no ato de nao se sentir “diminuido se encontra
dificuldades, as vezes grandes, para penetrar na signifi-
cacao mais profunda do texto” (FREIRE, 1981, p.10). Ad-
mitindo que o que esta veiculado no texto nem sempre
¢ passivel de uma resposta imediata, e que exige novos
aprofundamentos para dar conta do contetido posto, a
compreensao nao € algo dado a partir da superficialidade,
mas exige inferéncias, curiosidades, especulacao, que exi-
ge paciéncia e trabalho.

Nesse percurso, cabe compreender que a Pesquisa
Documental — Analise do Conteudo que se proponha a fa-
zer dos documentos, nao ird se dar de maneira corriquei-
ra e simples, mas que exige praticas, leituras, inferéncias,
sondagens sobre significagoes, sentidos, criagao, compre-
ensao da conjuntura social, politica e econéomica do do-
cumento. Além disso, € necessario continuamente a cons-
trucao de campos tedricos, que sempre estao ligados as
praticas, as relagoes dialdgicas com as realidades, a com-
preensao dos contextos, dos vestigios historicos, sociais,
politicos e culturais, exige paciéncia e humildade, e sobre-
tudo, uma perspectiva critica diante a contradigoes, colo-
nialidade e opressdes que podem estar envolvendo esse
documento. Desta forma, a Pesquisa documental “nao ¢
um ato de consumir ideias, mas de cria-las e recria-las”
(FREIRE, 1981, p.10).
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1.3. Licenciaturas Pesquisadas

Existem 42 cursos de LEdoCs no Brasil (MOLINA,
2015). Nesse trabalho optamos por realizar o estudo ape-
nas com Licenciaturas em Educagao do Campo com Habi-
litagao exclusiva e Ciéncias da Natureza (CN), e compre-
ender assim suas particularidades de institucionalizacao a
partir do Projeto Politico-Pedagogico — PPP. Priorizamos
pela drea de conhecimento de Ciéncias da Natureza pelo
fato dessa area de habitacao ser a mesma da LEdoC insti-
tucionalizada na UFG — Regional Catalao, Instituicao de
Ensino Superior essa que sedia o Programa de Pos-gra-
duacao em Educagao no qual realiza-se a presente pres-
quisa. Assim, ao debrucar sobre esse objeto busca-se a
contribuicao e a legitimidade perante nosso compromisso
social e politico na producao de estudos que serao uteis a
nossa sociedade e universidade local e para a LEdoC que
se constrdi aqui. Além disso, luta-se para o fortalecimento
dessa Licenciatura em todo territdrio nacional.

No processo foi identificado que dos 42 cursos, 18
possuem habilitagao exclusiva* em Ciéncias da Natureza,
figura 01. Nota-se que todos esses cursos sugiram pela
chamada publica do ano de 2012 (Edital — 2012 — PRO-
CAMPO) de selegao das Institui¢des de Ensino Superior
para desenvolver a Licenciatura, indicando assim que ne-
nhum dos cursos selecionados foram cursos pilotos.

4 Exclusiva em CN, pois excluimos aquelas que tinhnm a habilitagdo em CN
e Matematica ou CN e Agraria.
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Figura 01- Licenciaturas em Educac¢ao do Campo com
Habilitacao exclusiva em Ciéncias da Natureza do Brasil.

Fonte: Figura construida pelo autor.

Dos 18 (100%) cursos foram analisados dois cursos
do Centro Oeste. Os critérios de inclusao e exclusao para
selecao das duas (02) Licenciaturas foram: serem cursos
do Centro Oeste: ficaram trés. Disponibilizar os PPPs de
forma virtual nos sites oficiais das Universidades: resta-
ram os dois analisados da Universidade Federal de Goi-
as/ Regional Catalao e Universidade Federal de Grandes
Dourados. As duas licenciaturas selecionadas estao repre-
sentadas no Quadro 02.
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Quadro 02: LEdoCs das Institui¢des de Ensino Superior
(IES) selecionadas. De acordo com o Estado (UF), Institu-
icdes (Universidades Federais) e Regido do pais.
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Fonte: Quadro construido pelo Autor.

Compreendendo os territorios das Universidades
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Fonte: Google Maps << https://www.google.com.br/maps/@-18.1508582,-

47.9267677,15zhl=pt-BR>.

Catalao € um municipio situado no Sudeste Goiano,
com populagao estimada de 100.590 habitantes em 2016,
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localiza-se na divisa com Minas Gerais e a 248 km de Goi-
ania, 305 km de Brasilia, 657 km de Sao Paulo e 1.069 km
do Rio de Janeiro (IBGE, 2016).

Sualocalizacao faz com que a cidade tenha vantagens
econdmicas, além de ser o polo regional referéncia para as
cidades ao redor. Esses fatos devem-se a historicidade da
cidade, que tem como marca a construcao da Estrada de
ferro (com sua inauguracao em 1912), que coloca Catalao
e o Sudeste Goiano como ponto efervescente de investi-
mentos do capital, potencializando a producao agricola e
industrial (MENDONCA, 2004). De acordo com Pedrosa
(2001), ha um surto de desenvolvimento na cidade, tendo
como consequéncia a criacao do Colégio Mae de Deus e a
instalagao da Usina Hidroelétrica de Ribeirao Pirapitinga;
em 1936 ja existiam 80 firmas comerciais e industrias na
cidade. Ademais, outros fatores contribuiram ao longo da
histdria para o crescimento econdmico da cidade, como

[...] a construgdo de Goiania (1937) e de Brasilia (1960); a im-
plantacao da rodovia BR/050, que liga a cidade a Brasilia e
aos grandes centros de Sao Paulo e Minas Gerais; a GO/330
que liga Cataldo a Goiania, a exploragao de minérios a par-
tir da década de 1970; a modernizagdo [conservadora] da
agricultura a partir da década de 1980; e as montadoras de
automoveis e maquinas agricolas nos altimos anos (OLI-
VEIRA, et al., 2005, p. 10801).

Percebe-se que ha uma modernizacao capitalista do
Sudeste Goiano, especificamente em Catalao, sendo o si-
nonimo da tomada do territério Catalano pelo capital na-
cional e internacional. Nessa dinamica a expansao da mi-
neracao, a partir de 1970, tem grande impacto estrutural
na cidade, marcando um periodo de profunda migracao
da populacdo do campo para a cidade. Além disso, ha a fi-
xagao das atividades industriais e comerciais, acarretando
um profundo processo de urbanizacao e migragao intrare-
gional. Sendo consequéncia do modelo de politica econo-
mica do Regime Militar subordinado ao capital internacio-
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nal, que priorizava “um grande crescimento econémico, e
nao o atendimento das necessidades basicas da maioria da
populagao, nem tampouco da melhoria de seu padrao de
vida” (LIMA, 2010, p.01).

A situacao atual toma novas formas, porém, a he-
gemonia do capital — via neoliberalismo — continua em
centralidade, potencializando o agronegdcio e a industria-
lizagao conservadora. Ha a instalacao de industrias mul-
tinacionais, que nao possuem vinculos com a sociedade
local — a nao ser pelo uso da mao de obra barata, marcan-
do o lugar do Brasil e do Goids na divisdo internacional
do trabalho, tendo a mineragao como centro, na explora-
¢ao de minérios (fosfato, nidbio), que ocorre desde 1970
(GONCALVES; MENDONCA, 2015; MENDONCA, 2004).

Nesse processo, a populagao do campo de Catalao é
fortemente tensionada pelas diversas faces do avango do
capital, fundante no processo de desterritorizacao desses
sujeitos, explicando a migracao campo-cidade, via a ex-
pansao das mineradoras, a modernizagao conservadora
da agricultura, que secundariza a agricultura familiar, ten-
do apoio direto do Estado (MENDONGCA, 2004).

A expropriagdo e o empobrecimento dos camponeses, a
precarizagao das relagdes sociais de trabalho, a depredagao
ecoldgica e a desterritoriza¢do dos trabalhadores da terra
sao resultados da histdria opgao feita pelo capital, que, pa-
trocinado pelo Estado, obteve todas as condi¢bes para sua
ampliagao e reprodugdo nas areas do cerrado (MENDON-
CA, 2004, p.36).

Gongalves e Mendonga (2015) vem sinalizando o au-
mento da exploragdo de jazidas minerais em Goids, onde a
exploragao especifica de Catalao ¢ de fosfato e niébio (com
atuacdo de empresas nacionais e internacionais como
Yamana Gold, Anglo Gold Ashanti, Anglo American, Vale,
Votorantim), compreendendo os impactos desses proces-
sos nas comunidades camponesas. Os autores sinalizam
que essas praticas, exploragao do subsolo sob a ofensiva
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do campo, tém como consequéncia o “esgotamento da
agua, poluicao do ar, sonora e visual e conflitos fundidrios
ameacam as condi¢des de reprodugao coletiva da existén-
cia e do trabalho dos camponeses em Catalao/Ouvidor —
GO” (GONCALVES; MENDONCA, 2015, p.135). Assim,
ha a privatizacdo dos recursos naturais via o agrohidro-
genocio, impactando em comunidades como Coqueiros e
Macauba, localizadas no municipio de Catalao, ameacan-
do a existéncia dessas comunidades camponesas. Em pes-
quisa dos autores supracitados, um dos moradores dessas
comunidades relata: “Viver aqui pra nois ficou dificil com a
mineragio ampliando cada vez mais pra perto. Vai comprando
terra, querendo tirar o povo, acabando com as dguas. Esta tudo
mudado” (GONCALVES; MENDONCA, 2015, p.140, grifos
dos autores).

Porém, é importante pontuar que esse processo nao
ocorre sem resisténcia, sendo um territério em disputa,
em ambito nacional com a criacao do Comité Nacional em
Defesa dos Territorios frente a Mineracao, acdes da Cam-
panha Justica nos Trilhos no Pard e Maranhao, criagao
do MAM - Movimento Nacional pela Soberania Popular
frente a Mineragao, além da mobilizagao dos demais movi-
mentos (Movimento dos Trabalhadores Sem Terra — MST,
Movimento Camponés Popular — MCP e Movimento dos
Atingidos por Barragens — MAB). Em Catalao, a pauta da
mineragao vem sendo colocada em discussao pelo MCP,
Comissao Pastoral da Terra — CPT, Associacao dos Geo-
grafos Brasileiros — AGB, intervengdes junto a Secretaria
Municipal de Meio Ambiente de Catalao - SEMMAC, pro-
dugao de estudos de doutorado e mestrado sobre as pro-
blematicas que envolvem essas praticas (GONCALVES;
MENDONCA, 2015).

Desta maneira, esse ¢ o contexto territorial catalano
que envolve os tensionamentos das comunidades cam-
ponesas, e é onde a UFG/ Regional Catalao se localiza. A
UFG/ Regional Cataldo existe desde 1983, periodo que se
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consolida com campus avancado da UFG, com o objetivo
de colocar a UFG efetivamente no processo de desenvolvi-
mento cultural, social e econdmico local, regional e nacio-
nal. Essa Regional integrou a Reestruturacao e Expansao
das Universidades Federais (Reuni), aumentando o nume-
ro de cursos e matriculas na regional, de 2006 a 2011 pas-
sou de sete para 21 cursos. Atualmente existem 26 cursos,
duas graduacoes a distancia, 10 cursos de mestrado e um
doutorado, 3.200 (trés mil e duzentos) alunos regularmen-
te matriculados, 300 professores, 84 técnicos administra-
tivos em educagao e os funciondrios terceirizados (que o
site nao coloca o nimero) (UFG, 2017; SILVA, 2013).

- Dourados - MS

Mapa 02: Dourados - MS
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Fonte: Google Maps < https://www.google.com.br/maps/@-18.1508582,-
47.9267677,15z?hl=pt-BR>.

A Universidade Federal de Grande Dourados

(UFGD)localiza-se em Dourados — MS. Leva o nome Gran-
de Dourados, pois cobre as varias regidoes como Dourados,
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Rio Brilhante, Itapora, Caarapd, Gléria de Dourados, Jatei,
Fatima do Sul, Deodépolis, Douradina, Vicentina, Juti e
Nova Alvorada do Sul, inseridos na regiao denominada
Grande Dourados. Dourados — MS tem populagao estima-
da de 218.069 pessoas para 2017, fica em média de 230 km
de distancia da capital Campo Grande (IBGE, 2017).

A historia de Dourados ¢ marcada pela expulsao e
genocidio da populacdo do campo, especificamente a po-
pulagao indigena, desde o século XIX (IBGE, 2017). Dou-
rados, antes da colonizagao, foi habitado pelas tribos Gua-
rani e Kaiwa, onde até os dias de hoje resistem em seus
territdrios, se colocando como um dos municipios com
maior populac¢do indigena no Brasil. O processo de co-
lonizagao de Dourados tem como destaque a criagao da
Colonia Agricola Nacional de Dourados (CAND), criada
em 1943 (Decreto Lei n° 5.941, de 28 de outubro de 1943),
com o objetivo de povoar por nao-indigenas esse territo-
rio, dentro do processo de embranquecimento nacional
e subalternizacdo dos sujeitos indigenas, buscando a ho-
mogeneizagao da nac¢ao e a industrializagdo — ofensiva
capitalista. “A proposta prevé um numero ilimitado de
colonias, pontos avangados de penetragao impulsionando
a ‘marcha para o oeste’, capaz de, a partir de sua rapida
expansao, promover o ‘desenvolvimento’ das regides “de-
sabitadas e improdutivas” (VIETTA, 2007, p.97), que na
verdade estava sendo ocupada como espaco de vida pe-
las comunidades indigenas. Nessa dinamica, as familias
colonizadoras eram beneficiadas com titulos das terras,
e “muitas comunidades [indigenas] foram expulsas de
suas terras tradicionais, provocando um trauma em suas
historias, sempre rememorado nas narrativas de seus li-
deres atuais” (PEREIRA, 2014, p.03). Assim, se consolida
um movimento de crescimento econdmico do municipio,
marcado pela expansao capitalista via agronegocio, que se
constitui em todo Mato Grosso do Sul, engendrado pela
modernizacao da agricultura, fortalecimento da racionali-
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dade capitalista, signos do moderno e os demais processos
sociais, de privatizagao da terra que produz classes sociais
com interesses antagonicos (classe camponesa x proprieta-
rios de terras/latifundiarios), e assim ha a apropriagao da
terra pelo capital financeiro, industrial e comercial (MIZU-
SAKI, 2005).

Dentro dessa dinamica capitalista, as populagdes in-
digenas e camponesas do Mato Grosso do Sul (MS) sofrem
com o processo de desterritorizagao. Sem as condigOes
possiveis de reprodugao social, hd um processo de desu-
manizagao, os colocando em situacao de vulnerabilidade
social, tendo consequéncia, por exemplo, a desnutrigao
das criangas indigenas, pauta que tem ganhado visibili-
dade, marcando a forma que a terra e o alimento vém sen-
do tratado como mercadoria e inviabilizando a produgao
de vida indigena (MIZUSAKI, 2005). Desta forma, o MS
(como grande parte do territdrio nacional) se encontra
sob dominio sodcio-politico até os dias atuais, onde seus
processos histéricos de colonizagao/exploracao e expro-
priacado capitalista “deu origem a um territério monopoli-
zado pela classe dos proprietarios de terra, marcado pela
concentracao fundidria e pela violéncia desferida aqueles
que lutam contra o status quo” (SILVA, 2014, p.30). Sendo
assim, também ha resisténcia nesse processo, pelos mo-
vimentos e organizagdes, como o MST (Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra), FETAGRI (Federacao
dos Trabalhadores Rurais na Agricultura de Mato Gros-
so do Sul), DETR/CUT-MS (Departamento Estadual dos
Trabalhadores Rurais da Central Unica dos Trabalhadores
do Mato Grosso do Sul) e as comunidades indigenas que
lutam pelo seu direito a terra.

Dessa forma, a UFGD se coloca nesse contexto. A
Universidade surgiu a partir do desmembramento do
Centro Universitario de Dourados (antes Centro Peda-
gogico de Dourados — CPD fundando em 1971), campus
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS.
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Com o REUNI, em 2005, h4 a consolidac¢ao e emancipagao
da UFGD, sob tutela da Universidade Federal de Goias,
com avangos nos investimentos de pessoal, infraestrutura,
criagao de novos programas de graduagao e pos-gradua-
¢ao. Ademais, a partir de uma politica de inclusao a uni-
versidade passa a oferecer vagas para assentados rurais
e comunidades indigenas. Oferece mais de 35 cursos de
graduagao, mais de 20 de mestrado e nove de doutorado
(UFGD, 2017).
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CAPITULO 2

MOVIMENTO DE EDUCACAO
DO CAMPO NO BRASIL

Esse capitulo discorre sobre os processos historicos
que deram vida a Licenciatura em Educagao do Campo,
buscando trazer os principais marcos desse percurso e
problematizar questoes que rodeiam e tensionam o Movi-
mento de Educagao do Campo, enquanto movimento que
vem ganhando for¢a no cendrio nacional.

Desta maneira, aqui ha uma explanagao sobre Ques-
tao Agraria, Movimentos Sociais do Campo, Movimento
de Educacdao do Campo, dicotomias entre Educagao do
Campo e Educagao Rural, formacao de Educadores do
Campo e por fim a constitui¢ao da Licenciatura em Edu-
cacao do Campo.

2.1. Breve reflexao acerca da Questao Agraria
e Movimentos Sociais do Campo

A Questao Agraria estd presente ha séculos na cons-
tituicdo da sociedade, e pode ser percebida nas midias,
nos livros, nas ocupagdes, nos acampamentos, nos latifun-
dios. Sua complexidade reside principalmente na conflitu-
alidade, tende por vezes desanimar os autores em tentar
desvenda-la dentro de sua vasta trama de contradigdes.
Contradigdes que nascem do capitalismo, que concentra
a riqueza socio-econdmica nas maos de uma minoria e
afirma superioridade material da classe dominante sobre
a classe dominada. Esse processo gera a expansao da mi-
séria e inferiorizacao, ou seja, desenvolve-se grande desi-
gualdade social, que sao cada vez mais legitimadas por
agOes econdmicas e politicas que estruturam o Estado
brasileiro (FERNANDES, 2008a). A partir da metade da
década de 1950, a terra se potencializa (processo que se in-
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tensifica nessa década, mas que ocorre muitos anos antes
com a Lei de Terras de 1850) como mercadoria que pode
ser comercializada e privatizada, acao legitimada por mo-
vimentos legais e intensificada no processo de moderniza-
¢ao e industrializa¢ao do campo, como a Revolugao Verde,
na década de 1960.

[...] aRevolucao Verde que implica a utilizagao de todo um
aparato industrial, financeiro, cientifico, tecnoldgico, edu-
cacional, agroindustrial e comercial por meio de a¢des do
Estado e do capital privado, configurando um poderoso
sistema e um bloco de poder burgués que invade amplos
territérios camponeses, impondo-lhes a modernizagao con-
servadora e a condicdo de subalternidade, seja como “pro-
dutores menores” de alimentos e de determinadas maté-
rias-primas, seja como trabalhadores semi-assalariados ou
assalariados em processos produtivos agricolas e agroin-
dustriais (TARDIN, 2012, p.184)

De acordo com Silva (1981), esses movimentos de ra-
pida industrializagao na década de 1960, agravaram as de-
sigualdades sociais, com a expansao da miséria, potencia-
lizando a ja grave e histdrica questao agraria. Para o autor,
isso ocorreu em decorréncia ao crescimento da presenca
do capitalismo monopolista no campo, que da lugar para
as grandes empresas o invadirem, objetivando a produ-
¢ao agropecudria, com base em relagdes de expropriagao
e exploracao da mao de obra do campo, levando a uma
concentragao fundiaria nas maos do capital.

Nota-se entdo que a questao agraria possui estreita
relacao com a expansao do capital no campo

[...] que provoca o desenvolvimento desigual, por meio da
concentragao de poder expresso em diferentes formas, por
exemplo: propriedade da terra, dinheiro e tecnologia. Esta
logica produz a concentragao de poder criando o poder de
concentrar, reproduzindo-se infinitamente. A reprodugao
infindavel é da natureza do modo capitalista de produgao,
portanto, para garantir sua existéncia, o capital necessita
se territorializar sem limites. Para a sua territorializacdo, o
capital precisa destruir outros territérios, como, por exem-
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plo, os territérios camponeses e indigenas (FERNANDES,
2008b, p. 43/44).

Fernandes (2005) resume essa relacao de contradi-
¢ao, apontando que ela é produzida na diferenciagao eco-
nomica entre o campesinato e a logica capitalista de “sujei-
¢ao da renda da terra ao capital” (MARTINS, 1981, p. 175
apud FERNANDES, 2005), como fonte de exploragao para
atingir grandes acumulagdes de lucro e terras.

[...] o desenvolvimento do capitalismo, em particular no
campo, é um caminho sempre cheio de contradi¢des, e nao
havia de ser diferente no caso brasileiro. Pelo contrario, as
contradi¢gdes aqui foram acentuadas tanto pelo carater ex-
tremamente desigual do desenvolvimento das varias regi-
Oes do pais, como pela presenga marcante do Estado nesse
processo (SILVA, 1981, p. 17).

Nesse contexto, ocorrem dois movimentos: de sujei-
¢ao e resisténcia a colonialidade/capitalismo. Tendo for-
tes impactos negativos na estrutura camponesa brasileira,
com a destruicao e inviabilizagao dos modos de produgao
e vida desses sujeitos. Ha entdao uma recriacdo da Agri-
cultura Familiar para a existéncia do campesinato, ha a
transformacao de alguns sujeitos camponeses em capita-
listas pela acumulagao e compra de terra, e ha a resisténcia
e reconfiguragdo dos movimentos sociais do campo, (FERNAN-
DES, 2005) que engendram uma luta decolonial. Assim,
grande parte do campesinato se reorganiza de acordo com
as modifica¢des socioecondmicas, culturais e epistémicas,
na tentativa de se reestruturarem dentro das tensoes capi-
talistas. Fernandes (2008b, p.40) aponta que

Temos dois campos, porque os territérios do campesinato
e os territdrios do agronegocio sdao organizados de formas
distintas, a partir de diferentes rela¢des sociais. Um exem-
plo importante é que enquanto o agronegdcio organiza seu
territério para producgao de mercadorias, o grupo de cam-
poneses organiza seu territorio, primeiro, para sua existén-
cia, precisando desenvolver todas as dimensdes da vida.
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Os Movimentos Sociais do Campo se mobilizam,
com a intensificagdo dos conflitos sociais pela terra. As
contradi¢des e impactos negativos do modelo hegemo-
nico social que ameagam sua existéncia no campo brasi-
leiro, produzem suas movimentagoes. Com a intengao de
através de agoes coletivas, reivindicarem suas demandas,
como a reforma agraria, a educagao do campo e o acesso
as diversas politicas sociais que reconhecam a existéncia
do campesinato, seus modos de vida, cultura, lutas e resis-
téncias e historicidade (GOHN, 2000).

Movimentos sociais sao a¢des coletivas de carater sociopoli-
tico, construidas por atores sociais pertencentes a diferentes
classes e camadas sociais. Eles politizam suas demandas e
criam um campo politico de forga social na sociedade civil.
Suas agOes estruturam-se a partir de repertorios criados so-
bre temas e problemas em situagdes de conflitos, litigios e
disputas. As agdes desenvolvem um processo social e politi-
co-cultural que cria uma identidade coletiva ao movimento,
a partir de interesses em comum. Esta identidade decorre
da forca do principio da solidariedade e é construida a par-
tir da base referencial de valores culturais e politicos com-
partilhados pelo grupo (GOHN, 2000, p. 13).

Dentro dessa definicao os Movimentos Sociais dos
trabalhadores do campo, constituidos em sua diversidade
de povos das florestas, ribeirinhos, pescadores artesanais,
catadores de caranguejos, castanheiros, quebradeiras de
coco-babacgu, quilombolas, povos indigenas, os serranos,
os caboclos, os assentamentos de reforma agraria, os atin-
gidos por barragem e pescadores, e demais sujeitos que vi-
vem e produzem do/no campo (WELCH et al., 2009), tem
lancado mao de uma infinidade de movimentos sociopo-
liticos e culturais, reiterando suas necessidades sociais
perante a sociedade civil e ao Estado brasileiro, partindo
de suas multiplas identidades (Sem Terra, Quilombola,
Indigena) com interesses comuns, tendo como foco a de-
mocratizacao da terra (que inicialmente se coloca como a
principal objeto de luta e mobilizagao) e do conhecimento,
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tomando fundamentos em sua historicidade e sua realida-
de concreta, partindo

[...] ativamente das disputas relacionadas a conquista da
terra, dos territorios pesqueiros e da floresta, ao fortaleci-
mento da producao de base familiar e a garantia do direito
a vida com dignidade; constituindo-se enquanto sujeitos
coletivos de direito e de producdo de novas referéncias de
sociabilidade, em que se inclui o direito a educagao (HAGE,
2014, p.134).

Esses movimentos véem historicamente tracando um
percurso de luta e resisténcia contra movimentos de ex-
propriacao, exploracao e expulsao compulsoria dos terri-
torios do campo, lutando pelo direito a terra e vida dig-
na (HAGE, 2014). De acordo com Fernandes (1998) esse
processo € histdrico, em seu texto denominado “Brasil:
500 anos de luta pela terra” indica que a luta pela terra
se deu em dois percursos, para estar nela e permanecer
nela, resistindo aos movimentos de expropriacao. O autor
demonstra que as lutas nunca tiveram fim, que percorrem
desde as lutas messianicas até as Ligas Camponesas e Mo-
vimento dos Trabalhadores Sem Terra, desde as capitanias
hereditarias ao latifindio moderno — Agronegodcio. Essa
luta se intensificou no século XX tomando novas propor-
¢Oes e se articulando sob novas estratégias, pelo fato das
mudangas no modelo socioecondmico capitalista, e vem se
fortalecendo e ganhando o cenario nas politicas publicas
no século XXI.

[...] desde a chegada do colonizador portugués, comegaram
as lutas contra o cativeiro, contra a exploragao e conseqtien-
temente contra o cativeiro da terra, contra a expulsdo, que
marcam as lutas dos trabalhadores. Das lutas dos povos in-
digenas, dos escravos e dos trabalhadores livres e, desde o
final do século passado, dos imigrantes, desenvolveram-se
as lutas camponesas pela terra. Lutas e guerras sem fim con-
tra a expropriagdao produzida continuamente no desenvol-
vimento do capitalismo (FERNANDES, 1998, p.01).
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Fernandes (1998) abre uma questao importante para
se compreender os movimentos de luta e resisténcia dos
camponeses, principalmente na segunda metade do sé-
culo XIX e permanecendo nos séculos XX e XXI, que sao
as mudancas na estrutura socioecondmica capitalistas,
e por consequéncia coloca a acumulacdo capitalista em
detrimento das necessidades sociais, 0 que acaba geran-
do diversas contradi¢cdes no Estado brasileiro. Ademais,
compreendem-se os Movimentos Sociais do Campo como
representantes “de resisténcia contra a expansao do ca-
pitalismo” (FERNANDES, 2010, p. 01), os caracterizando
como agentes da luta de classe, que sao tensionados pelas
relacdes contraditorias entre trabalho e capital.

E importante destacar aqui que os movimentos so-
ciais podem ser tanto conservadores quanto progressistas
(GOHN, 2008), sendo os movimentos de luta do campo
descritos até aqui encaixados na segunda opgao. Pelo
fato de serem movimentos que se caracterizam por serem
compostos por sujeitos criticos e politicos que objetivam
transformar realidades instituidas, de carater ideolodgico e
estrutural, e assim desconstruir relagoes sociais com base
na exploracao do trabalho do sujeito do campo e expro-
priagao da terra (RIBEIRO, 2012a). Além disso, de acordo
com Gohn (2008), pode-se ainda caracterizar esses movi-
mentos como identitarios e de luta por melhores condigoes
de existéncia: identitdrios pelo motivo se configurarem
como lutas por “direitos sociais, econdomicos, politicos, e
[...] culturais” (, p. 439/440) de populagdes historicamente
marginalizadas das politicas sociais; e de luta por melhores
condicoes de existéncia pelo fato de atuarem intensamente
por “condicoes de vida e de trabalho, [...] que demandam
acesso e condigOes para terra, moradia, alimentagao, edu-
cacao, saude, transportes, lazer, emprego, saldrio, etc” (Ibi-
dem, p. 440).

Dentro desse contexto de conflitos e disputas pauta-
dos em dois projetos societarios de desenvolvimento do
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campo, uma com base na agropecudria capitalista e nas
relacdes de colonialidade (agronegocio) e outro voltado
para a classe trabalhadora do campo, na Reforma Agra-
ria e Agricultura camponesa, nas enunciagoes decoloniais
do campo. Fernandes (2008a, p.74) afirma que “no centro
dessas conflitualidades ha a disputa territorial que se ma-
nifesta no controle do processo de criagao e destruigao do
campesinato”, assim, afirma-se que o campo brasileiro vi-
vencia esse processo a décadas, que vem se intensificando,
pois ha um avango da légica capitalista (fundadas no lu-
cro, no latifindio, na expropriagao da terra, na exploragao
do homem e mulher do campo, degradacao da natureza),
mas também ha intensificacdo de movimentos sociais do
campo de resisténcia, que a partir da década de 1980 se
instrumentalizam politicamente em defesa de um projeto
para o campo voltados para o trabalhadores, suas lutas e
cultura (agricultura familiar, relacdo de conservagao com
a natureza, direito a terra e a politicas sociais para uma
vida digna) (LIMA, 2014).

Destacamos nesse trajeto os Movimentos Sociais
do Campo, por historicamente esses serem os articulares
das agOes de resisténcia e enfretamento das opressodes do
campo. Desta maneira, o protagonismo desse movimento
¢ central na constituicdo dos avangos conquistados pelos
povos do campo, esses Movimentos vém tensionando o
Estado neoliberal/neocolonial pela ampliacao dos direitos
dos povos, enfrentamento da violéncia neocolonial/neoliberal.
Como ja sinalizamos nos percursos metodolodgicos, os
Movimentos Sociais do Campo sao imprescindiveis para
a resisténcia a colonialidade e ao capitalismo, e busca por
alternativas culturais, epistémicas e socioeconOmicas para
se pensar o campo e a sociedade brasileira.

Um dos Movimentos Sociais do Campo que realiza
diversas agdes no campo € o Movimento dos Trabalhado-
res Sem Terra (MST), que surgiu efetivamente em 1984, no
I Encontro Nacional de Trabalhadores Sem Terra (ocorri-
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do de 21 a 24 de janeiro de 1984, em Cascavel - Parana). Ao
longo dos anos o movimento foi se expandido em diversos
estados brasileiros, construindo sua historia de resisténcia
pelo objetivo de “lutar pela terra, pela Reforma Agraria
e pela construgao de uma sociedade mais justa, sem ex-
plorados nem exploradores” (CALDART, 2003a, p. 51).
O MST se configura como o movimento que intensifica o
processo de criagao de assentamentos desde a década de
1990, resistindo ao movimento das transnacionais — mode-
lo agroexportador, com base no agronegocio, que podem
ser considerados os latifindios modernos (FERNANDES,
2008).

2.2. Movimento de Educacao do Campo

As mobiliza¢des dos Movimentos Sociais, especifica-
mente do MST, sao os pontos de partida para o surgimen-
to do Movimento de Educagdo do Campo. A partir da ofensiva
e tensionamento do capitalismo, via agronegocio/latifun-
dios, sobre a existéncia dos sujeitos do campo, impedindo
o desenvolvimento do campesinato e se suas bases de pro-
dugao econdmica, cultural e epistémica, esse movimento
procura superar as mazelas decorrentes da invasao capi-
talista/colonial, propondo projetos politico-pedagogicos a
favor do campo brasileiro, com base nas necessidades so-
ciais dos trabalhadores e trabalhadoras do campo (LIMA,
2014).

Como ja discutimos, a Questao Agraria se da em dois
movimentos relacionados: a inclusao do campo como “lu-
gar de atraso” e a tomada do modelo de produgao capita-
listas/colonialistas, processo esses legitimados pelas agoes
politicas, desta forma, dentro das colonialidades. Os apa-
relhos ideoldgicos do Estado (ALTHUSSER, 1970), como a
escola, agiram sobre a falsa no¢ao do campo como “lugar
de atraso”, replicando essa ideologia em suas agoes, as-
sim, essas relagOes sociais se formam a partir dessas con-
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cepgOes, que apontam o urbano como unico lugar de pro-
gresso. Essa ideia se incorpora na existéncia dos sujeitos
do campo, com a finalidade de desconstruir seus modos
de vida, desenraiza-lo de sua epistemologia, cultura e his-
toria, para que esses nao resistam ao modelo de produgao
capitalista.

Desta maneira, com a “inculcagao” ideologica domi-
nante, os sujeitos do campo nao se empoderam sobre seus
valores, levando ao éxodo rural e diminuindo a resisténcia
ao modelo economico capitalista. Podemos colocar aqui
como uma expulsdo ideoldgica dos seus territorios (a partir da
ideia de inferioridade rural), que esta estreitamente atrela-
da com a expulsdo territorial pelos latifundidrios (na tomada
dos territdrios, e que é legitimada pelo Estado, que se au-
senta das responsabilidades sociais junto aos esses sujei-
tos do campo) (CALAZANS; CASTRO; SILVA, 1981). Sem
ideologias fortalecidas sobre suas identidades, cultura e
epistemologias, e com a invasao do agronegdcio, as tinicas
opgoes se restringem ao éxodo rural, que leva ao trabalho
assalariado urbano ou o trabalho assalariado no agrone-
gocio, ou seja, explorados pela ldgica da infraestrutura (re-
lagdes econdmicas produgao capitalistas).

Desta forma, a partir da dinamica conflituosa, com
base na historicidade das questdoes do campo ressurgem
os Movimentos Sociais do Campo, especificamente no fi-
nal do século XX (com a redemocratizacao do pais), e com
eles o Movimento de Educagio do Campo. Esses desenvolvem
em um movimento para educacdo contrario a légica do
agronegocio/colonial/neoliberal (educagao que (re) pro-
duz rela¢des dicotomicas entre campo — cidade) e volta-
da para os trabalhadores do campo, pois os dois modelos
de desenvolvimento do campo se contradizem. O desen-
volvimento do agronegocio é homogéneo, composto pela
monocultura da produgao e dos saberes, expresso na mer-
cadoria, sua estrutura tem como alicerces as relagoes de
producao marcadas pela exploragao e expropriagao. Ja no
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desenvolvimento do campo, na perspectiva do trabalha-
dor camponés, essas relagdes possuem bases distintas, se
caracterizando por um territério heterogéneo, ocupado
por pessoas, homens, mulheres, criangas, culturas, produ-
¢ao de mercadorias, territorio vivo.

“Portanto, a educagao possui sentidos completa-
mente distintos para o agronegocio e para os campone-
ses” (FERNANDES, 2005, p.41). De acordo com Fernandes
(2005) os projetos em jogo para o desenvolvimento do cam-
po e da sociedade brasileira estao entre duas perspectivas:
o paradigma da questdo agraria e o paradigma do capitalismo
agrdrio. A diferenca entre esses dois paradigmas € sua vi-
sao em relagao ao capitalismo, para o paradigma da questdo
agrdria, a questdo agraria € inerente a estrutura capitalista,
onde os tensionamentos e problemas agrarios so serao ca-
pazes de serem resolvidos com a superacao desse modelo
societario, que produz a sujeigao, expropriagao e expulsao
dos camponeses dos seus territorios de vida pelo capital.
Ja o paradigma do capitalismo agririo defende que a questao
agraria nao existe, pois, as problematicas desenvolvidas
no capitalismo sao resolvidas pelo proprio capital, sendo
as politicas publicas a solugao para os problemas a serem
desenvolvidas com o capital. Compreendendo que a Edu-
cagido do Campo é indissocidvel a reflexao sobre os mode-
los e projetos de desenvolvimento nacional, e, do campo
(FERNANDES; MOLINA, 2004, p.40).

Fernandes (2006) pontua que a Educagao do Cam-
po esta contida no paradigma da questdo agraria, volta-
da para o campo camponés, na busca material e imaterial
dos Movimentos Sociais pela autonomia territorial, onde o
desenvolvimento do campo ¢ pauta essencial para a edu-
cacao, protagonizado pelos modos de vida camponesa, a
agricultura camponesa familiar, sendo critica na compres-
sao de territério e suas contradi¢des. Sendo a Educacao
Rural associada ao paradigma do capitalismo agrario, ao
campo do agronegdcio, onde os camponeses sao subalter-
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nizados ao interesse do capital, onde o desenvolvimento
do campo é apenas um tema a ser estudado, sendo a Edu-
cagao pensada sob a égide do modelo hegemonico/ capita-
lista do agronegocio.

Nesse sentido a Educagao do Campo advoga, por
sua origem e principios, pelo desenvolvimento do cam-
po na perspectiva do camponés, por um desenvolvimento
que nao destrua seus modos de vida. Tendo em vista que
a Educacao é um ponto fundamental a constituigao do de-
senvolvimento territorial, e a Educagao do Campo surge
para superar a logica urbano-centrada de educacado ru-
ral, que teve por finalidade alienar o campesinato a partir
de processos educacionais que os subordinavam a logica
de producao capitalista, inviabilizando e deslegitimando
seus modos de vida.

Pode-se definir que esse movimento se consolida na
valorizagao dos modos de produgao como em seus modos
de vida, epistemologias pautadas nas relacoes de protegao
e conservacao da natureza, na agrodiversidade, no traba-
lho familiar, na coletividade, na solidariedade, na cultura,
na valorizacao das lutas pela terra, no respeito aos modos
de viver, falar, se constituir, se relacionar, dos sujeitos que
formam o campo, ou seja, na reprodugao social de todos
os trabalhadores do campo (TARDIN, 2012). Indo contra
os principios de fazer agricultura do capitalismo, que tem
como objetivo o lucro, a utilizagao de mao de obra assala-
riada, a monocultura, a concentracao de terra, o uso de tec-
nologias e insumos (agrotoxicos), objetivando a maior lu-
cratividade possivel, que acaba tendo efeitos nocivos para
o campesinato, gerando desigualdade, expulsao da terra,
exploracao da forca de trabalho e degrada¢ao ambiental
(STEDILE, 2012). A partir dessas tensoes surgem diversos
Movimentos Sociais do Campo, e com eles os movimentos
pela consolidagao da Educagao do Campo.

Constata-se entao, que os protagonistas do Movi-
mento de Educagao do Campo sao os povos do campo,
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agindo a partir de movimentos sociais organizados, atu-
ando em prol de politicas educacionais voltadas para os
interesses da classe camponesa historicamente marginali-
zada. A Educacao do Campo pode ser definida como um
fendmeno sdcio-politico cultural brasileiro (CALDART,
2012a), que surge a partir das demandas dos movimentos
sociais do campo, que se constitui, principalmente, pelos
trabalhadores do campo, que em meio de contradicoes e
tensoes geradas pelo modelo socioecondmico capitalista
no meio rural, historicamente vem resistindo e lutando
por direitos sociais, inclusive o direito a uma educacao
transformadora e emancipadora para todos os sujeitos
que compdem o campesinato brasileiro.

No MST, surgem as pautas da Educagao, o que aca-
ba os consolidando como movimentos sociais populares,
voltados para projetos sociais, e também educativos, ob-
jetivando superar movimentos de exclusao, que tendem
colocar agoes sociais e educacionais para subordinar o
campo a logica urbano-centrada e de produgao agro ca-
pitalista. E importante destacar que essa luta pela terra, e
pelos direitos sociais dos sujeitos do campo, entre eles por
Educacao, envolve multiplos movimentos sociais, como a
Via Campesina, os Sindicatos de Trabalhadores Rurais, a
Confederagao Nacional dos Trabalhadores na Agricultura
(CONTAG), o Movimento dos Atingidos por Barragens,
os Movimentos Quilombolas e Indigenas, entre outros,
que se caracterizam por diversas particularidades e se or-
ganizam de formas distintas, porém, objetivam a mesma
finalidade: resistir a invasao de movimentos capitalistas
que descaracterizam os modos de vida do campo (RIBEI-
RO, 2012a). Optou-se aqui por centralizar no MST, tendo
em vista a importancia deste para a consolidacao da Edu-
cagao do Campo, porém nao se pode deixar de evidenciar
que varios outros movimentos do campo sao e foram fun-
damentais para a constatacao desse projeto educacional
contra-hegemonicos.
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Evidencia-se, assim, o MST como movimento fun-
damental para a luta por educacao das populagdes do
campo. Porém, esse processo se deu depois de algumas
discussoes, pois as agoes iniciais do movimento centra-
lizavam exclusivamente na luta pela Reforma Agraria, a
luta por escolas era secundaria. Todavia o MST iniciou
a tomada de consciéncia da Educagao como aspecto es-
sencial para a consolidacdo do movimento e para formar
atores sociais do campo autéonomos e criticos, com base
em conhecimentos solidos para atuarem na luta pela terra,
constituindo uma nova perspectiva de projeto de campo.
Nesse percurso, o MST entrou no processo de ocupacgao
da escola, em trés perspectivas: inicialmente na década de
1980, as familias iniciaram movimentos pelo direito a es-
cola, mas uma escola que contemplasse questoes sociais e
historicas dessa populagao, e que realmente tivesse poder
emancipador e transformador; em seguida o MST come-
¢ou colocar a escola na organizagao e articulagao das agoes
do movimento, propondo formas pedagogicas especificas
para escolas inseridas nas comunidades rurais, e pensan-
do na formacgao dos educadores para trabalharem dentro
dessa légica, o que se intensificou com a criagao do Setor
de Educagao, em 1987; por fim, a escola comegou a se inse-
rir na dinamica, cotidiano e preocupacdes do movimento.
Entao, assim se instituiu de forma marcada a necessidade
da escola e educagao, como principio politico fundamen-
tal para a luta pela Reforma Agraria e a formagao dos su-
jeitos que ali lutam e se constituem.

A partir dai, o movimento consolidou a consciéncia
de que “nao ha como implementar um projeto popular de
desenvolvimento do campo sem um projeto de educacao,
e sem expandir radicalmente a escolarizagao para todos os
povos do campo” (CALDART, 2003b, p. 64). Além disso,
Lima e Silva (2015) afirmam que a expulsao e devastagao
do campesinato brasileiro, com o éxodo rural, também
se davam pela auséncia de politicas publicas (de saude,
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educacao, trabalho), para tornar a vida no campo possivel.
Assim, além de serem tensionados pelo projeto politico-
-latifundiario moderno (agronegocio), o Estado também
nao olhava para esses sujeitos, pelo contrario, compactuou
com 0s processos voltados para o capitalismo, sem se im-
portar com seus impactos negativos (LIMA, 2014).

Assim sendo, nota-se como o MST iniciou o Movi-
mento de Educagao do Campo, reconhecendo esse movi-
mento como fruto da mobilizacdo dos movimentos sociais
do campo, sendo o mais latente no seu surgimento justa-
mente o MST, por isso destacamos seu papel aqui. Essas
movimentagoes pela educacao se deram voltadas para as
comunidades do campo, associadas as lutas dos Sem Terra
pelos direitos de escolas publicas de qualidade em seus
territorios, principalmente nas areas da reforma agraria,
nos assentamentos, e assim para superarem a educagao
urbano-centrada e o capitalismo. Intensificando a resistén-
cia para nao perderem suas escolas, suas experiéncias de
educacao, seus territorios, e principalmente suas identida-
des, constituidas a partir de modos de vidas estreitamen-
te atrelados a cultura e o modo de produgao do campo
(CALDART, 2008; HAGE, 2014).

A Educagao do Campo nasceu tomando/precisando tomar
posicao no confronto de projetos de campo: contra a logica
do campo como lugar de negdcio, que expulsa as familias,
que ndo precisa de educacao nem de escolas porque precisa
cada vez menos de gente, a afirmacao da légica da produ-
¢ao para a sustentacdo da vida em suas diferentes dimen-
soes, necessidades, formas. E ao nascer lutando por direitos
coletivos que dizem respeito a esfera do publico, nasceu
afirmando que nao se trata de qualquer politica ptblica: o
debate é de forma, contetido e sujeitos envolvidos (CAL-
DART, 2008, p. 71/72).

A luta pela Educagao do Campo se inicia no MST,
em meados da década de 1980. Esse processo vai se forta-
lecendo, principalmente na década de 1990, periodo onde
acontecem foruns e conferéncias para se discutir e cons-
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truir novos saberes, pensar em projetos politico-pedago-
gicos e politicas publicas focadas na Educa¢ao do Campo,
tendo como centralidade as pessoas do campo, com sua
participagao efetiva em todas essas elabora¢oes (OLIVEI-
RA; CAMPOS, 2012). Esses avangos aconteceram, princi-
palmente, por dois fatores:

1. Maior intensificagio dos movimentos com o fim da dita-
dura militar: na década de 1970, ha uma grande expansao
da agroindustria e monocultivo no campo brasileiro, jun-
tamente com um processo de praticamente o desapareci-
mento dos movimentos sociais camponeses, consequéncia
de uma forte repressao militar. Esse periodo se configurou
por desenvolver ataque e uma crise nos processos de luta
e resisténcia no campo. Porém, com a redemocratizagao
do pais, por volta da década de 80, esse cendrio se modi-
fica, apesar de haver o estabelecimento da agroindustria
(que depois se consolida como agronegdcio) como mode-
lo que continua a se estabelecer no campo brasileiro (com
seus processos nocivos), ha também o fortalecimento dos
movimentos sociais do campo, inclusive é o periodo onde
surge efetivamente o MST, objetivando a organizacao dos
trabalhadores, a fim de resistir aos latifindios modernos
(agronegocio) e retomar os ideais de direito pela terra. As-
sim, o processo de luta pela terra, pela reforma agraria,
e os movimentos de ocupagao se multiplicam. Os movi-
mentos se articulam de forma mais fortificada, e as lutas
por diversos direitos, como a Educagao do Campo, se po-
tencializam (LIMA; SILVA, 2015; OLIVEIRA; CAMPOS,
2012).

Em 1990, ha ainda mais forte esse processo, os mo-
vimentos que lutam pela terra ampliam seus conflitos,
contra o modelo de agro-exportacao, que ja recebe o nome
de agronegdcio, hd uma ampliagao dos assentamentos e o
MST toma a frente dessa movimentagao. Esses fatos que
comegam a gerir os processos da Educa¢ao do Campo,
como movimentos politico e social, valem ressaltar que na
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entrada do século XXI, os movimentos sociais s6 tenderam
ao fortalecimento, agindo de maneira mais ofensiva contra
o agronegdcio, com a organizacao mundial de movimen-
tos camponeses (Via Campesina) e a criagao de diversos
outros movimentos (FERNANDES, 2008a). Esse processo
foi essencial para a consolidagao da Educagao do Campo
como movimento emancipatorio e politica publica.

2. Constituicdo Federal brasileira de 1988 e a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educacido Nacional (LDB) — 1996: Com o
fim da ditadura militar, em 1988 se institui a nova Cons-
tituigdo da Repuiblica Federativa do Brasil, marcada como
um avango para os movimentos sociais por estabelecer
diversas conquistas sociais compativeis com suas reivin-
dicagOes, apesar de conter diversas contradi¢oes. A Cons-
tituicao coloca a educagao como um direito de todos a ter
acesso e permanecer na escola, sendo dever do Estado, in-
dicando a necessidade de organizagao, elaboragao, finan-
ciamento, avaliagao e implementacao de politicas publicas
pela Uniao, Estados e Municipios, objetivando, assim, a
universalizagao escolar basica. A Constitui¢ao ndo especi-
fica questdes voltadas para educagao do campo, porém co-
loca a educagao como um direito de todos, além de em seu
Art. 206 colocar a necessidade de “I - igualdade de con-
di¢bes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL,
1988, p.121). Fortalece, assim, o movimento pela Educagao
do Campo, potencializa as agdes dos movimentos sociais,
que agora estavam respaldados na constitui¢ao, porém
que s6 seria materializado com pressao ao Estado.

Com o surgimento da Educagao Basica como um di-
reito para todos, diversos movimentos sociais, nao so o de
Educacao do Campo, firmaram a luta pela universaliza-
¢ao do acesso a educagao, em outras diversas modalida-
des, como a Educacgao para Jovens e Adultos e a Educagao
Especial, reorientando os espacos de lutas dos diversos
movimentos populares, aumentando as possibilidades
de conquistas de direitos, que agora estavam respaldados
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legalmente (OLIVEIRA; CAMPOS, 2012). Ferreira e Bran-
dao (2011, s/p) afirmam que

Leituras detalhadas sobre a tematica nos indicam que os
avangos mais significativos foram e continuam sendo con-
quistados apos a promulgacao da Constituigao em questao,
que abriu caminhos a busca de direitos sociais que histori-
camente tinham sido renegados.

A Constituicao Federal de 1988 apesar de nao trazer
diretamente questdes voltadas para o campo, contribuiu
para a consolidacgao da luta, e coopera para que assim, na
LDB de 1996 (lei n® 9394/96) as questdes da Educagao do
Campo fossem tratadas de maneiras mais diretas, mesmo
com limitagOes e insuficiéncias. Logo, a LDB marca avan-
¢os na questao, apesar de ter se orientado para a descons-
tru¢do de um ensino unitario, voltando suas questdes de
acordo com as exigéncias do Banco Mundial, ou seja, para
a concepgao Neoliberal do Estado (QUEIROZ, 2011; FER-
REIRA; BRANDAO, 2011). Porém, os avangos sao admiti-
dos, pode ser observado no seu Artigo 28, que diz

Na oferta de educagao basica para a populacdo rural, os
sistemas de ensino promoverao as adaptagdes necessarias
a sua adequagao, as peculiaridades da vida rural e de cada
regido, especialmente:

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

IT - Organizacao escolar prépria, incluindo adequagao do
calenddrio escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢des
climaticas;

III - Adequagao a natureza do trabalho na zona rural (BRA-
SIL, 1996, s/p).

Podemos notar que ap0s a ditadura militar houve
avangos na legislagao, comega-se a tratar da questao da
educacao como um direito firmado de toda a populagao
a partir da Constituicao Federal de 1988, e logo em se-
guida na LDB - 1996, onde se trata da questao especifica
da educacao rural. Mesmo que nao se fundamente sobre
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os moldes da Educagao do Campo, essas questdes foram
resultadas da luta dos movimentos sociais, que historica-
mente ja vinham se organizando em torno de experiéncias
educativas, como as escolas do MST e Centros Familiares
de Formagao por Alternancia, sendo esses avangos tam-
bém resultado disso (QUEIROZ, 2011). Entao, podemos
conceber que foram passos fundamentais para o fortale-
cimento e legitimacao do Movimento pela Educagao do
Campo, para que pudessem se organizar de maneira mais
intensa, cobrando do Estado o que ja estava disposto na
legislagao. Porém, observa-se também que apesar des-
sas vitorias, ainda contavam um ambiente de resisténcia,
contra projetos para Educacao do Campo nas concepgoes
emancipatorias, com intensas a¢oes que legitimavam cada
vez mais a expropriacao do campo pela capital, que pode-
mos denominar de Neoliberalismo, que comega a regular
as politicas educacionais (LEHER; MOTTA, 2012).

[...] seria de supor que as politicas neoliberais advogariam
o afastamento radical do Estado da educacdo, em benefi-
cio de um mercado autorregulavel ou, pelo menos, que a
atuagao do Estado se reduzisse, exclusivamente, a garan-
tia do minimo de educagao possivel para os “perdedores”,
aqueles que, seja por sua “natureza humana inferior”, seja
por algum outro infortinio, sucumbiram no mercado. Al-
ternativamente, a educacao em livre metabolismo com o
mercado seria a mais adequada, pois ensinaria as criangas
e aos jovens a virtude do individualismo e da ordem social
competitiva (LEHER; MOTTA, 2012, p.577).

Sendo assim, as politicas educacionais de carater
neoliberal, passam a ser mais uma das questoes a serem
enfrentadas pelos movimentos sociais do campo, porém
nao iremos tratar dessa questdo especifica nessa parte do
trabalho. Logo, apesar do surgimento de mais esse fator
que veio contribuir e intensificar para a problematica da
questao agraria, os Movimentos Sociais do Campo, que
também se multiplicaram e se organizaram com novos
agentes de luta, continuaram a resistir e a avancar acerca
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do direito ao acesso a educagao para a populagao do cam-
po. Entao, nota- se que

Foram abertos precedentes legais, juridicos e politicos para
a possibilidade da implantagao de uma educagao que res-
peitasse a identidade do homem e da mulher do campo.
Até a presente lei, o direito a uma educagado de qualidade
voltada as escolas do campo, havia sido negligenciada pe-
los governos anteriores. Ainda continuam as negligéncias,
mas os embates organizativos e académicos, com centenas
de producdes cientificas, tém contribuido com as discussdes
politicas e abertura de dialogos junto aos setores burocrati-
cos do Estado (FERREIRA; BRANDAO, 2011, s/p).

Eventos, que come¢am no final dos anos 1990, mar-
cam fortemente a articulagao para a consolidacao do Mo-
vimento de Educagio do Campo, de acordo com os principios
tratados anteriormente. Primeiramente, pode-se apontar
como evento fundamental o I Encontro de Educadores e
Educadoras da Reforma Agréria (I ENERA), em 1997 na
Universidade de Brasilia (UnB), evento organizado pelo
o MST, em parceria com organizagdes como Fundo das
Nagoes Unidas pela Infancia (UNICEF), a Organizacao
das Nagoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB), e a propria UnB. Esse evento é marcado pela in-
satisfacao dos atores politicos, com a ma qualidade e a fal-
ta de acesso a educagao basica e superior para as pessoas
do campo, sendo um evento fundamental para incentivar
uma movimentacdo politica mais incisiva desses atores,
(LIMA e SILVA, 2015; DOCUMENTO-SINTESE DO SEMI-
NARIO, 1999). Foi o evento inicial para a consolidagao do
Movimento “enquanto articulagao nacional Por uma Edu-
cacao do Campo” (DECLARACAO, 2002, p. 11). Assim,
esse é 0 ano em que a partir de uma consciéncia politica
pela Reforma Agraria ampla, e por um modelo de edu-
cacao que superasse a concepgao excludente de educagao
para o campo, inicia-se ai uma série de eventos (encontros,
foruns, conferencias) tratando dessas questoes de forma
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central (TEIXEIRA, 2012).

Evidencia-se que apesar do I ENERA ser determi-
nante para a construcao das bases para o Movimento de
Educacao do Campo, ainda nao ha referéncias sob a no-
menclatura Educagao do Campo, mas suas discussoes e
debates sao estruturantes para dar vida ao Movimento.

E importante destacarmos nesse ponto que ocor-
re distingoes entre a Educag¢ao do MST e a Educagao do
Campo, apesar da Educacao do Campo ter fortes raizes
nas perspectivas e mobilizagdes do MST, ela toma uma
proporcao mais ampla dentro dos Movimentos Sociais
do Campo, buscando contemplar e se constituir nao ape-
nas tendo como protagonismo e referéncia o MST, mas as
necessidades, experiéncias e protagonismos dos diversos
sujeitos e Movimentos do Campo. Martins (2012, p.106)
coloca que “é preciso evidenciar o papel central do MST,
[mas] que se desdobra neste movimento maior de Edu-
cacao do Campo”. Desta maneira, a Educagao do MST se
insere dentro da Educagao do Campo, sendo um dos seus
principais atores, tendo demandas e a¢bes que se mistu-
ram, mas a Educagao do Campo é um movimento mais
amplo.

O I ENERA, que estava homenageando os educa-
dores Paulo Freire e Ché Guevara, fez uma intensa con-
tribuicao para se compreender os desafios e conceitos da
Educagao do Campo e da formacao de educadores sob a
perspectiva dos movimentos sociais do campo. Além dis-
s0, esse evento teve como grande tema discutir as diferen-
cas entre a necessidade de construir uma proposta para
um novo projeto protagonizado pela classe trabalhadora
e a ofensiva das propostas de carater neoliberal, que vi-
nham ganhando espaco no cendrio das politicas publicas
nacionais. Esse encontro resultou em um documento fi-
nal denominado Manifesto das Educadoras e dos Educadores
da Reforma Agrdria, feito a partir das discussdes geradas,
mostrando como o projeto da Educacao do Campo é opos-
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to as questoes neoliberais, além disso, o neoliberalismo é
nocivo para sua consolidagao, sendo uma das barreiras a
serem fortemente enfrentadas pelo movimento (TEIXEI-
RA, 2012).

O Manifesto em seu paragrafo introdutorio afirma o
seguinte,

No Brasil, chegamos a uma encruzilhada histérica. De um
lado esta o projeto neoliberal, que destrdi a nagao e aumenta
a exclusao social. De outro lado, ha a possibilidade de uma
rebeldia organizada e da construcdo de um novo projeto.
Como parte da classe trabalhadora de nosso pais, precisa-
mos tomar uma posigao. Por essa razdo, nos manifestamos
(IENERA, 1997, p.01)

Ja no primeiro instante do Manifesto nota-se a pos-
tura ofensiva acerca do projeto neoliberal, que dentro da
estrutura social, acaba trazendo pobreza e intensificando
a exclusao social, principalmente de grupos marginaliza-
dos historicamente, como os do campo. Pode-se afirmar
que quando os movimentos neoliberais apontam o Estado
“[...] como causador de todos os males, [...] querem ata-
car na verdade ¢ o sistema publico de seguridade social,
que, em menor ou maior grau, foi construido no periodo
histérico anterior” (GUHUR; SILVA, 2009, p. 86), com a fi-
nalidade de desconstruir essa estrutura conquistada pelos
movimentos da classe trabalhadora. Porém, o Manifesto
aponta alternativa, pautada na concepcao da Educagao do
Campo, caracterizada como “rebelde”, pois se qualifica
como um projeto societdrio que vai contra os pressupos-
tos neoliberais e capitalistas, que vem se consolidando na
realidade brasileira como hegemonico. Alguns pontos de
destaque do manifesto sao

7 —Queremos uma escola que se deixe ocupar com questdes
de nosso tempo, que ajude no fortalecimento das lutas so-
ciais e na solugao dos problemas concretos em cada comu-
nidade e do pais.

8 — Defendemos uma pedagogia que se preocupe com todas
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as dimensdes da pessoa humana e que crie um ambiente
educativo baseado na agao e na participacdo democratica,
na dimensao educativa do trabalho, da cultura e da histéria
de nosso povo. [...]

13 - Renovamos, diante de todos, nosso compromisso poli-
tico e pedagdgico com as causas do povo, em especial com a
luta pela Reforma Agraria [...] ( ENERA, 1997, p.01)

Pode-se afirmar que o Manifesto exige que as politi-
cas educacionais passem a serem direcionadas para as ne-
cessidades sociais e ndo econdmicas ou do mercado, que
estejam vinculadas com problematicas atuais, que possam
potencializar as lutas por justica social, que passe a olhar
para projetos societdrios pautados nas demandas do povo.
Trata-se de ideais emancipatorias, que trazem a formagao
em uma dimensao concreta, sendo o papel da educagao
muito mais amplo que formar mao de obra para interes-
ses do mercado, ndo associada somente as questoes (re)
produtivistas, vinculadas com as concep¢des de interesses
dominantes e neoliberais. Admita-se, também, que essas
concepgoes perpassam o ambiente escolar como algo ins-
tituido e fechado, mas tem que ir além, se pautar nas rela-
coOes de trabalho, culturas e historias de resisténcia e luta
(TEIXEIRA, 2012).

Ademais, deve-se respeitar a identidade dos sujeitos
do campo, voltadas para suas relagdes com a natureza,
com uma forte conexao fundamental no cuidado. Valori-
zando a Agricultura Camponesa, ndo sé como modo res-
trito de produgdo, mas como modos de vida, pois essas
relacdes de produgao camponesa tém como objetivo a sua
subsisténcia e a produgao da vida no campo. O campesi-
nato brasileiro, de acordo com Tardin (2012) possui uma
diversidade de sujeitos sociais, que estao envolvidos cul-
turalmente com uma intima relacao comunitaria, familiar
e com a natureza a sua volta, e assim, se reproduzem ma-
terialmente e espiritualmente, expressando seus modos
de vida relacionados com a humanizacao de si mesmo e
da natureza, inseridos em um movimento integrado com
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os ecossistemas. Sendo assim, o manifesto legitima o res-
peito a essa identidade nas politicas educacionais, sobre-
tudo para potencializar esse projeto de desenvolvimento
do campo, que desencontra relagdes de vida e produgao
capitalistas e urbanas. O Manifesto enfatiza, também, sua
vinculagdo e compromisso politico-pedagdgico com a luta
pela Reforma Agraria, tendo em vista, que esse projeto ga-
rantiria o acesso a terra aos camponeses, ajudando na con-
solida¢ao de um novo desenvolvimento social do campo,
superando a questdo agraria, que vem acarretando pro-
blemas de extrema desigualdade em todos os ambitos no
campo (STEDILE, 2012).

Com o I ENERA, ha muitas discussdes e formula-
¢oes, e 0 movimento pela Educagao do Campo (que no
evento ainda nao leva esse nome) se potencializa e rea-
liza em 21 a 31 de junho de 1998, ocorre a I Conferéncia
Nacional Por uma Educacao Basica do Campo, em Luzi-
ania, que por sua vez vai dar origem a articulagao “Por
uma Educacgao do Campo” (DOCUMENTO-SINTESE DO
SEMINARIO, 1999; DECLARACAO..., 2002). Observa-se
que essa conferéncia possui a tematica “Por uma Educagao
Basica do Campo”, porém, a nomenclatura foi modificada
para somente “Por uma Educacao do Campo”, no senti-
do de afirmar mais claramente que o movimento deseja
uma Educacao para além do ensino basico e da estrutura
de ensino formal (NERY, 2002). Essa modificagao se deu
no Seminario Nacional “Por uma Educacao do Campo”,
realizado em Brasilia, em novembro de 2002, tendo sua
consolida¢ao em 2004, ja na II Conferéncia Nacional (CAL-
DART, 2012a).

Acontecem diversos eventos entre a passagem do
século XX para o XXI, esses eventos foram fundamentais
para o surgimento da Educagao do Campo, como articula-
¢ao politica de luta e resisténcia pelo desenvolvimento do
campo. Vamos discorrer alguns pontos desses trés tltimos
eventos citados:
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01. I Conferéncia Nacional: ocorre em 1998 (promovida
pelo MST e UnB, com apoio da UNESCO, CNBB e UNI-
CEF), nela se afirma a importancia das politicas publicas
para o campo, como um projeto fundamental para os su-
jeitos que vivem nele, elucidando os diversos problemas
que rodeiam o campo como: a falta de escolas; curriculos
urbanocentrados; altos niveis de analfabetismo; deseduca-
¢ao para o viver no campo, que acarreta um processo de
desenraizamento da identidade dos camponeses. A con-
feréncia tem como objetivo principal situar o meio rural e
sua educagao nas politicas educacionais do pais (DECLA-
RACAO, 2002). No Texto de Debate, produzido antes da
conferéncia para subsidiar os debates do evento, é posto

ue
a Todos que participamos da promogao desse evento, parti-
Ihamos da convicgao de que € possivel, e necessario, pensar/
implementar um projeto de desenvolvimento para o Brasil
que inclua as milhdes de pessoas que atualmente vivem no
campo, e de que a educagao, além de um direito, faz parte
dessa estratégia de inclusao (BRASILIA, 1998).

02. Semindrio Nacional: realizado em 2002, onde se
inicia a denominagao Educacdao do Campo de forma mais
ampla. Nesse evento foram discutidos os desafios que es-
tavam por vir no ano de 2003, levando em conta o cendrio
que a Educagao do Campo poderia enfrentar nesse ano.
Esse evento deu origem ao documento intitulado Por uma
Educagao do Campo - Declaragao 2002, esse documento
reafirma questoes discutidas na I Conferéncia (exposta an-
teriormente), além de colocar como objetivo do movimen-
to duas questdes: primeiramente, mobilizar os sujeitos do
campo, dentro de suas diversidades, para que esses pos-
sam se organizar para atuarem mais firmemente na luta e
implementagao de politicas educacionais, em todos seus
niveis; e desenvolver movimentos de reflexdes acerca das
questoes politico-pedagogicas, com base nas experiéncias
e agOes educativas que ja sao desenvolvidas pelos movi-
mentos sociais do campo.
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O Seminadrio reafirma e reflete sobre varios pressu-
postos que envolve a Educagao do Campo, como: seu foco
na formacao humana, tendo a educacao como direito so-
cial de trabalhadores e trabalhadoras do campo; superar
a concepgao de escola do campo como pobre e margina-
lizada, fazendo com que os camponeses tenham que sair
do campo para continuar seus estudos; a vinculagao da
Educagao do Campo como um projeto de desenvolvimen-
to humano, politico e social para o campo; seu posiciona-
mento contra o modelo agricola capitalista, defendendo a
unidao dos movimentos do campo com outros movimentos
sociais, para que assim possa fortalecer um novo projeto
de desenvolvimento, voltado para a classe trabalhadora;
defende-se uma escola do campo politica e vinculada com
modos de vida camponesa; centra-se sobre o processo de
escolarizacao (como politica publica), mas o projeto de
Educacao do Campo olha para os movimentos de forma-
¢ao vinculados com movimentos sociais, de cultura, tra-
balho e participagao sociais; entre outras questoes (MOLI-
NA, 2002).

03. I Conferéncia Nacional: promovida pela Articu-
lagao Nacional pela Educagio do Campo (MST, UnB, CON-
TAG, UNEFAB, MPA, MAB, MMC), e apoiado por érgaos
como UNICEF, CNBB, UNESCO e UNDIME. Realizada
em 2004, foi um evento que marcou a ampliacdo das mo-
bilizagoes dos movimentos sociais acerca da Educacao
do Campo. Houve mais de mil participagoes de diversas
frentes, com 39 entidades (sindicatos dos trabalhadores do
campo e professores, organizagdes nao governamentais,
os movimentos sociais, Universidades) que assinaram o
documento final da conferéncia. Houve um debate incisi-
vo para definir a questao do projeto social da Educacao do
Campo, tendo protagonismo dos trabalhadores, que se in-
tegraram a Articulagiao Nacional Por uma Educagio do Cam-
po. O tema dessa Conferéncia foi “Educagao do Campo:
direito nosso, dever do Estado!”, frisando o entendimento
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de que essa luta s6 € possivel por via do ensino publico,
tensionando o Estado para politicas efetivamente univer-
sais. Foi afirmada, também, a concepgao de Educagao do
Campo e sua vinculagao com o trabalho, com os modos de
vida e de producao com a agricultura camponesa (CAL-
DART, 2012a). Nele se reafirma a nomenclatura Educagao
do Campeo.

Esses eventos foram fundamentais para a consoli-
dagao do movimento, e para a constru¢ao de uma articu-
lagao politica mais organizada e ampla. Em meio dessas
questoes houve varios avangos legislativos, resultantes do
tensionamento do Estado a partir dessas movimentagoes
sociais camponesas (vinculadas a Universidades e outras
instituigoes).

Nesse processo existiram constru¢des que foram
fundamentais para o fortalecimento da Educagao do Cam-
po, como o Programa Nacional de Educagao na Reforma
Agraria — PRONERA, em 1998, e Resolucao CNE/CEB
n® 1, de 3 de abril de 2002 que Institui Diretrizes Opera-
cionais para a Educagao Basica nas Escolas do Campo. O
PRONERA objetiva desenvolver agdes educacionais em
territorios da reforma agraria, como estratégias voltadas
para as particularidades do campo, e a favor do desenvol-
vimento sustentavel.

Nos seus objetivos especificos, se propde a garantir a al-
fabetizagdo e educagao fundamental de jovens e adultos
acampados e acampadas e/ou assentados e assentadas nas
areas de reforma agraria; garantir a escolaridade e a forma-
¢ao de educadores e educadoras para atuar na promocao
da educagao nas dreas de reforma agraria; garantir forma-
¢ao continuada e escolaridade média e superior aos educa-
dores e educadoras de jovens e adultos (EJA) e do ensino
fundamental e médio nas areas de reforma agraria; garantir
aos assentados e assentadas a escolaridade/formagao pro-
fissional, técnico-profissional de nivel médio e superior em
diversas areas do conhecimento; organizar, produzir e edi-
tar materiais didatico-pedagdgicos necessarios a execugao
do Programa; e promover e realizar encontros, seminarios,
estudos e pesquisas em ambito regional, nacional e interna-
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cional que fortalecam a Educagao do Campo (BALANCO
POLITICO..., 2008, p. 98).

A construcao da Resolugao das Diretrizes Operacio-
nais (Resolugao CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002) mar-
ca um grande ganho, pois o Estado admite a necessidade
de uma educagao voltada para as questoes do campo, com
base nas tematicas da atualidade. Além disso, sao dispos-
tos eixos e principios que tendem a superar questoes da
educacao rural, que tinha como base a educacdo para fa-
vorecer interesses do mercado e das classes dominantes.
Essa Resoluc¢ao nao anula a necessidade de enfrentamento
do modelo hegemonico urbanocentrico, neoliberal e ca-
pitalista, mas € uma vitoria pelo fato do Estado comecar
a admitir as questdes do campo, a partir das demandas
efetivas dos movimentos por uma Educacao do Campo
(MUNARIM, 2011). Além dessa resolucao, destacamos a
Resolucao CNE/CEB n® 2, de 28 abril de 2008 que estabele-
ce diretrizes complementares, normas e principios para o
desenvolvimento de politicas ptblicas de atendimento da
Educagao Basica do Campo, que foi o primeiro documen-
to normativo a trazer a nomenclatura Educac¢ao do Cam-
po, e em seu art. 01 a define como,

Art. 1° A Educagao do Campo compreende a Educagao
Basica em suas etapas de Educagao Infantil, Ensino Funda-
mental, Ensino Médio e Educacdo Profissional Técnica de
nivel médio integrada com o Ensino Médio e destina-se ao
atendimento as populagdes rurais em suas mais variadas
formas de producao da vida - agricultores familiares, ex-
trativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e
acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caigaras, in-
digenas e outros (BRASIL, 2008, s/p).

No decorrer do século XXI tiveram outros avangos,
como o Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de 2010, que
discorre sobre a politica de Educagao do Campo e o Pro-
grama Nacional de Educac¢do na Reforma Agraria — PRO-
NERA sendo um documento fundamental, pois o Decreto
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tem mais forcas em se materializar, quando comparado
as Resolucdes, e nele se consolida uma politica publica
no Brasil. O documento coloca 0 PRONERA como uma
politica publica fundamental, frisa a importancia da valo-
rizacao dos movimentos sociais, sem criminaliza-los, e o
documento se vincula estreitamente com um projeto pau-
tado nos modos de vida da agricultura camponesa. Logo,
o Decreto traz questoes importantes, como a pontuagao do
direito ao Ensino Superior para o campo (que nao foi men-
cionado nas Resolugoes anteriores) (MUNARIM, 2011).

Art. 1o A politica de Educagao do Campo destina-se a am-
pliacdo e qualificacdo da oferta de Educac¢ao Basica e Su-
perior as populagdes do campo, e sera desenvolvida pela
Uniao em regime de colaboragao com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, de acordo com as diretrizes e me-
tas estabelecidas no Plano Nacional de Educacao e o dispos-
to neste Decreto (BRASIL, 2010, s/p).

Além disso, o Decreto n® 7.352, de 4 de novembro de
2010 estabelece principios da Educa¢ao do Campo em seu
Art.2, mostrando assim, como esse documento é funda-
mental para a consolidagao da Educagao do Campo den-
tro das agendas educacionais do Estado, a legislagao entao
comeca a reconhecer a Educacao do Campo, dando legi-
timidade as lutas Por uma Educagao do Campo, e prin-
cipalmente admitindo a importancia das particularidades
do campo, para que assim possa ser possivel uma univer-
salizagao real do ensino. Trazendo questoes acerca dos
seus modos de vida, relacionadas ao trabalho, a natureza,
as relagOes sociais e politicas, aspectos culturas, étnicos,
pontuando o protagonismo dos movimentos sociais nas
formula¢des e implementagdes dessas politicas (LIMA;
SILVA, 2015). Os principios veiculados nos decretos sao:

I - Respeito a diversidade do campo em seus aspectos so-
ciais, culturais, ambientais, politicos, econdmicos, de géne-
ro, geracional e de raga e etnia;

II - Incentivo a formulagao de projetos politico-pedagdgicos
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especificos para as escolas do campo, estimulando o desen-
volvimento das unidades escolares como espagos publicos
de investigacao e articulagao de experiéncias e estudos dire-
cionados para o desenvolvimento social, economicamente
justo e ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o
mundo do trabalho;

III - Desenvolvimento de politicas de formacao de profissio-
nais da educacgao para o atendimento da especificidade das
escolas do campo, considerando-se as condi¢des concretas
da produgao e reprodugao social da vida no campo;

IV - Valorizagao da identidade da escola do campo por meio
de projetos pedagogicos com contetidos curriculares e me-
todologias adequadas as reais necessidades dos alunos do
campo, bem como flexibilidade na organizagao escolar, in-
cluindo adequagao do calendario escolar as fases do ciclo
agricola e as condigdes climaticas;

V - Controle social da qualidade da educacao escolar, me-
diante a efetiva participagdo da comunidade e dos movi-
mentos sociais do campo (BRASIL, 2010, s/p).

Observa-se outros avangos, como a implantacao da
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao e Di-
versidade (SECADI), em 2004, no ambito do Ministério da
Educacao (MEC), que objetiva colocar em pratica a¢oes e
politicas educacionais focadas no respeito a diversidade
cultural, alcangando o campo. Dentro da secretaria se con-
solidou uma coordenagao propria da Educagao do Cam-
po, que tem por finalidade olhar mais atentamente para
as particularidades do campo, acerca de financiamento e
politicas reguladoras (OLIVEIRA; CAMPQOS, 2012). Como
também a institucionaliza¢do do Pronacampo - Programa
Nacional de Educag¢ao do Campo e diversos outros aspec-
tos que envolvem a institucionalizagao dos cursos supe-
riores de Licenciatura em Educagao do Campo.

Oliveira e Campos (2012) constatam que nesse per-
curso as politicas publicas da Educa¢ao do Campo se ins-
talam em dois ministérios. O Ministério do Desenvolvi-
mento Agrario (MDA) com o PRONERA, e o Ministério da
Educacao, principalmente com a SECADI. Esse fato con-
tribuiu, em diversos momentos, para lancar mao de agoes
articuladas, por serem Ministérios que estao vinculados
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a questdes rurais, mas as vezes se chocam, pois, as arti-
culagdes podem possuir interesses divergentes. E assim,
entdao que se consolida a Educacao do Campo, desde as
lutas dos movimentos sociais, até sua consolidacao como
politica publica.

2.3. Superacao da Educac¢ao Rural

E importante frisar que a Educagio do Campo é um
Movimento que tem por finalidade superar a Educacao
Rural, por isso é fundamental a consolidagao da sua no-
menclatura em todos os espacos legislativos e de discus-
sao. O termo ¢ fundamental para a afirmacdo do proje-
to politico que contempla uma perspectiva pedagdgica e
educacional contra-hegemonica, com o objetivo emanci-
pador das populagdes do campo, compreendendo suas lu-
tas, culturas e modos de vida. Assim, esse termo vai contra
a expressao e a ideologia da “educacao rural”, que foi um
movimento que objetivou corromper o homem do campo,
e adapta-lo para um modo de vida produtivista, dentro da
logica de producdo urbana, para que assim essas pessoas
se tornassem mao de obra assalariada em prol do capital
(OLIVEIRA; CAMPOQOS, 2012).

A distin¢do com a “educagao rural”, o apreco pela apresen-
tacdo gramatical da expressao educacdo DO campo, con-
trapdem-se a educagdo NO campo, por entender que mais
que uma pratica educativa realizada na zona urbana, é uma
pratica educativa que se constrdi a partir do local. Frisar que
a educagdo é DO campo é acentuar a reconstru¢ao social
desse espaco pelos seus sujeitos, fato que antecede a pratica
educativa formal (MARTINS, 2009, s/p)

Além disso, entende-se a importancia de utilizar o
termo CAMPO, e nao mais meio rural ou rural, para que
se estreitassem os lagos dos sentidos do trabalho campo-
nés, as lutas sociais, as expressoes culturais que hoje cons-
tituem e resistem no campesinato. E vélido afirmar que o
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termo Educacgao do Campo, se volta para os trabalhadores
do campo de modo geral, sejam eles camponeses, quilom-
bolas, indigenas e os diversos assalariados (BRASfLIA,
1998).

Sendo assim, a educacao rural que estava relaciona-
da com o desenvolvimento econdmico, se firmou no co-
meco dos anos 1930, e se potencializou durante o processo
de industrializacao nos anos 1950, 1960 e 1970, associada
ironicamente com a Reforma Agraria, no intuito do Esta-
do fornecer escolariza¢ao e formagao técnico-profissional
para fornecer mao de obra qualificada para atuarem no
processo de industrializagao e modernizacao do campo,
para que assim o desenvolvimento do capitalismo no
campo pudesse ocorrer de forma mais intensa e rapida
(RIBEIRO, 2012b). Para Martins (2009) essa concepgao de
ensino estava vincula com os interesses da elite e oligar-
quias agrarias, sob um projeto que tendia intensificar a
submissao do trabalho ao capital, se opondo a formulagao
da educagao como processo de emancipagao. A educagao
rural esta a servico do mercado e da economia, oferecen-
do uma educacao unicamente nesses moldes, provocando
uma exclusao educacional desses sujeitos, anulando suas
condigOes de existéncia, suas lutas e seus modos de vida,
os conferindo fung¢des e educagao alienadoras para gerar
mao de obra.

“Assim se compreende que o sistema capitalista tenha in-
corporadol...], a Reforma Agraria, porém, associada aos in-
teresses de classe, visando a modernizacao do campo, pela
introdugdo de maquinas, insumos agricolas, métodos de
administragao rural etc.; e isso requeria alguma forma de
escolarizagao, o que explica a relagdo entre educagdo rural,
o desenvolvimento econémico e a Reforma Agraria” (RI-
BEIRO, 2012b, p. 295, grifos nosso).

Calazans, Castro e Silva (1981) apontam que a Edu-

cacao Rural langou mao de diversos programas, projetos
e agOes direcionadas para o campesinato, porém sempre
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teve uma importancia quase irrelevante do setor publico,
caracterizando assim, as contradi¢des dessas acOes. Esses
programas se estruturavam como um pacote fechado, sem
qualquer participagao dos sujeitos do campo nas suas ela-
boragoes, sendo utilizadas como praticas para desviar a
atencao sobre as reais necessidades do campo. Além disso,
inviabilizavam qualquer tipo de pratica educativa trans-
formadora e emancipadora.

O processo educativo oferecido nessa perspectiva
tinha como objetivo legitimar o modo de producao capi-
talista, no sentido de inculcar nas populagdes do campo o
processo de subordinagao a esse movimento, consolidan-
do a desigualdade social, e os adaptando a hegemonia do
capital sobre o trabalho. Assim, a escola nessa concepgao
acaba se enquadrando como aparelho ideologico do Estado
que teve em sua consolida¢ao a fungao social de institu-
cionalizar a reprodugao do sistema capitalista, que por
sua vez tende a utiliza-lo como sistema para assegurar
relacdes de dominagao sobre classes oprimidas e explora-
das (ALTHUSSER, 1970). Essas questOes sao expressivas
nos acessos diferenciados a educagao para as diferentes
classes, enquanto as classes populares possuem acesso ne-
gado ou acesso a educacao de baixa qualidade, as classes
dominantes possuem seus ingressos facilitados e livres de
quaisquer movimentos tendenciosos, tendo seus desen-
volvimentos educacionais sem amarras institucionais que
os oprima (SAVIANI, 2008).

Podemos apontar quatro formas de como esse siste-
ma reproduz relagdes sociais de producao:

a) Contribui para formar a forga de trabalho;

b) Contribui para inculcar a ideologia hegemonica, tudo
isso pelo mecanismo das praticas escolares;

¢) Contribui para reproducdo material da divisao em classe;
d) Contribui para manter as condi¢oes ideoldgicas das rela-
¢oes de dominagao (TRAGTENBERG, 2004, p. 56)

A Educacao do Campo resiste e luta contra a peda-
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gogia do capital, que sdo as acdes que a burguesia formu-
la para que as relacdes de dominacao estejam em pleno
movimento de manutengao, com agoes onde um conjunto
de sujeitos seja dominado e trabalhem em prol de seu de-
senvolvimento politico e econdmico, pode-se denominar
também de pedagogia hegemonica. Sao estratégias imple-
mentadas por intelectuais dentro das politicas publicas
que buscam favorecer interesses dominantes, colocando o
Estado a favor de suas acoes (MARTINS; NEVES, 2012).
A Educacao do Campo luta entdao por uma pedagogia
do oprimido, que Arroyo (2012) define como uma ideia
de educagao formulada sob bases histdricas e sociais con-
cretas, concebida sob “experiéncias sociais e historicas de
opressao e nas resisténcias dos oprimidos, dos movimen-
tos sociais pela libertagao de tantas formas persistentes de
opressao” (Ibidem, p.554), ou seja, como base nos sujeitos
historicamente oprimidos que resistem no campo brasilei-
1.

Nesse sentido, a Educagao do Campo, como dito an-
teriormente, quer superar esse modelo. Porém, ha diversas
resisténcias aos projetos contra-hegemonicos, que tentam
conferir uma educagao emancipadora para as populagoes
do campo, na perspectiva da classe trabalhadora do cam-
po, e de seus movimentos sociais organizados.

Atualmente a Educacdao do Campo enfrenta ques-
toes da educacao rural, que dialogam com interesses do-
minantes e do agronegdcio, como agdes reaciondrias de
bloqueio de repasses financeiros para o PRONERA e com
a insisténcia de reerguer modelos voltados para concep-
¢Oes da Educagao Rural (RIBEIRO, 2012b). Além disso, ha
uma grande ofensiva por parte do Estado neoliberal/neo-
colonial, que vem com processos de desconstrugao das es-
colas nos territorios rurais, com politicas de fechamentos
de escolas, nucleacao escolar e transporte dos alunos para
as escolas da cidade, negando a essa qualquer vinculagao
com suas raizes. Nota-se entdo que apesar dos avangos
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dos movimentos sociais, ha muito que enfrentar, e o cam-
po esta preparado para isso ja que “nunca o campo esteve
tao dinamico. Mostrando sua identidade, cultura, valores
e organizagao politica” (ARROYO, 2007, p.160).

Ao mesmo tempo em que se evidencia a expansao
das politicas em Educacdo do Campo, que se consolida
como um movimento de democratizagao ao acesso e per-
maneéncia a educacao de pessoas do campo em seus terri-
torios, também se observa a dificuldade dessas politicas se
materializarem, e tornarem realmente efetivas, alcancan-
do os lugares mais interiorizados e esquecidos do Brasil,
postergando o empoderamento dos povos do campo, ao
mesmo tempo que menospreza seus direitos a educagao
como cidadaos brasileiros.

A auséncia do Estado em firmar politicas com inves-
timentos necessarios, podem ser vistos como impacto do
processo neoliberal que vem se fixando no Brasil desde
a década de 1990, tendo impacto mais intenso em popu-
lagdes historicamente marginalizadas, relacionadas com a
luta de classes resultante das contradigoes das relagoes de
produgao capitalista (SAVIANI, 2013). A auséncia do Es-
tado, e a precarizagao da educagao para esses povos, como
as péssimas estruturas de escolas do campo, que por vezes
utilizam espagos improvisados, tem fungao de produzir
forca de trabalho para o desenvolvimento capitalista, pois
esses sujeitos acabam que por circunstancias do Estado
e do sistema capitalista atual, a se submeterem a traba-
lhos precarizados, entrando em um processo de alienagao
e exploracdo, muitas vezes voltado para o agronegocio
(BERNARDO; CECILIO, 2014). Nunes (2008) aponta que
o descaso e o processo educativo que € oferecido no cam-
po, funciona como meio de preparar o sujeito a aceitagao e
subordinac¢dao ao modelo de producao capitalista, ao invés
de ser uma educacao empoderadora, capaz de tornar esse
sujeito ator social do desenvolvimento do campo, pauta-
do em acesso a saude, educagao e condi¢Oes favoraveis de
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trabalho, relacionados a agricultura camponesa ou fami-
liar, e na melhor distribuicao de riquezas.

Para melhor compreender a dimensao da Educagao
do Campo, vamos expor algumas reflexdes que sinalizam
algumas indagacoes que envolvem e tornam mais com-
preendidas as questoes que rodeiam esse movimento:

a) A Educagdao do Campo ¢é racionalizada em um
percurso entre o Campo, a Politica Publica e a Educacao.
Tem como objetivo consolidar uma politica publica vol-
tada para a classe trabalhadora do campo, contribuindo
assim, como politica, para um desenvolvimento do cam-
po e de sociedade mais justa. Seu movimento “implica na
formacao dos trabalhadores para lutas anticapitalistas,
necessarias a sua propria sobrevivéncia: como classe, mas
também como humanidade” (CALDART, 2008, p.72). E
necessario afirmar que esse movimento ¢ muito mais am-
plo, ndo se reduz a politicas publicas, mas essa € uma das
suas finalidades, sempre colocando os sujeitos do campo
como protagonistas para construir esse percurso politico,
como sujeito de acdo, transformando.

b) Historicamente, as construgdes politicas no Bra-
sil sempre marginalizaram e anularam o protagonismo
dos sujeitos do campo, inclusive as politicas educacio-
nais “quando pensaram a especificidade da populagao
trabalhadora do campo sempre o fizeram na perspectiva
do “para”; nem “com” e muito menos “dos” trabalhado-
res” (CALDART, 2008, p.72). Nesse percurso as realidades
campesinas eram desconsideradas nos projetos de escolas,
assim a Educacao do Campo busca reverter esses proces-
sos, sendo uma construgao com e dos trabalhadores.

c) A Educacao do Campo assume caracteristicas de
especificidade, discutindo projetos do pais, de politicas
publicas e da educacdo. Por vezes, esse critério tende a
gerar muitas criticas de perspectivas que defendem a uni-
versalizagao e a educagdo unitdria, questionando que essa
especificidade pode segregar as lutas de classe. Porém, é
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necessario compreender que a “especificidade de que trata
a Educagao do Campo ¢ do campo, dos seus sujeitos e dos
processos formadores em que estdo socialmente envolvi-
dos” (Ibidem, p.73), desenvolvendo estratégias com a fina-
lidade de respeitar, construir juntos e olhar para os proces-
s0s que esses vivenciam, em seus modos de vida distintos.
Assim, entende que a Educacao do Campo nao supde uma
educacao especifica e reduzida ao contexto do campo, mas
que é construida a partir dele, onde as particularidades do
campo sao consideradas no processo de universalizagao,
como projeto de nagao que pense no campesinato. Propoe
superar a marginalizagao da producao cultural, educativa
e preconceituosa que tem pautado as construgoes pedagd-
gicas, o que acabou fazendo com que, o que era para ser
universal acabasse excluindo populagdes. “O que se quer,
portanto, ndo € ficar na particularidade, fragmentar o de-
bate e as lutas; ao contrario, a luta € para que o “universal
seja mais universal’, seja de fato sintese de particularida-
des diversas, contraditorias” (Ibidem, p. 74).

d) A discussdao da Educacao do Campo vai além de
questoes restritas a educacao e pedagogia, perpassa prin-
cipalmente no trabalho no campo, suas dimensdes cultu-
rais e suas relagoes de producao e sociais. Essa dimensao
trabalho-educagao marca fortemente essa movimentagao.
Integra-se “uma tradigao tedrica que pensa a natureza da
educacgao vinculada ao destino do trabalho” (Ibidem, p. 77).
De acordo com a autora, nessa perceptiva a educacao se
alinha a uma concepc¢ao pedagdgica emancipatoria e socia-
lista. Racionaliza um processo de educacao vinculado com
o movimento formativo do trabalho, vinculado as ques-
toes pedagdgicas com os modos produtivos camponeses
e familiares. Considerando, assim, os sujeitos concretos,
“orienta a pensar a educacao colada a vida real, suas con-
tradicoes, sua historicidade; a pretender educar os sujeitos
para um trabalho nao alienado; para intervir nas circuns-
tancias objetivas que produzem o humano” (Ibidem, p. 78).
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Alerta-se aqui que essa concepgao nao se trata de pensar a
partir de uma perceptiva liberal, colocando a educacgao su-
bordinada a relagdes de trabalho voltadas para o mercado
capitalista do trabalho, mas para a concepg¢ao da educagao
para o trabalho nao alienado, que é fundamental para o
processo de humanizagao dos sujeitos.

e) A Educacao do Campo tem como nticleo a “demo-
cratizagao do acesso ao conhecimento, reconhecendo sua
importancia estratégica na formagao de sujeitos capazes
de construir novas alternativas populares para o desen-
volvimento do campo (do Pais) ” (Ibidem, p.82). Sendo en-
tao fiel aos Movimentos Sociais, colocando em didlogo a
educacao com a luta dos povos do campo pelo acesso ao
conhecimento, educacao e cultura, reconhecendo-os como
sujeitos capazes de produzir conhecimento, cultura e edu-
cagao, para desencadear um movimento contra-hegemo-
nico e desconstruir ideologias dominantes que inferiori-
zam o sujeito campones.

f) A Educagao do Campo ndo centra seus processos
na escola, deixando assim de lado concepgoes escola-cen-
tradas, o acesso a escola se dia como um movimento de politica
publica. Essa ideia ocorre justamente pelo receio de cairem
em uma ideologia liberal, que coloca a escola como espaco
unico de formacado de sujeitos, pois para a Educagao do
Campo a escola € uma das perspectivas desse movimento,
ja que essa se consolida como um direito de todos, mas
nao se busca ficar refém dela, como tinica concepgao pos-
sivel e capaz de transformagao social do campo. Tendo em
vista que a escola é uma instituicao inserida socialmen-
te, que sao baseados muitas vezes em concepg¢oes domi-
nantes, que centraliza a educagao escolar como tnica via
de formacao humana, tendo uma visao reducionista que
nao dialoga com a Educagao do Campo. Assim, procura-
-se “descentrar-se” dessa totalidade que concebe a escola,
para assim poder exercer movimentos de formagao huma-
na mais ampla, com visOes emancipatdrias.
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A materialidade educativa de origem da Educagao do Cam-
po esta nos processos formadores dos sujeitos coletivos da
produgao e das lutas sociais do campo. Por isso, ela desafia
o pensamento pedagogico a entender estes processos, eco-
ndémicos, politicos, culturais, como formadores do ser hu-
mano e, portanto, constituintes de um projeto de educagao
emancipatoria, onde quer que ela acontega, inclusive na es-
cola (CALDART, 2008, p. 81).

g) E importante frisar entio que o Movimento de
Educacao do Campo entende a escola como um avango
nos direitos dos sujeitos do campo, enquanto politica pu-
blica fundamental para constituicdo do sujeito social. E
que essa escola “deve ser uma aliada dos sujeitos sociais
em luta para poderem continuar existindo enquanto cam-
poneses” (MOLINA, 2015, p. 149), ou seja, para garantir os
modos de vida do campo, sua reprodugao material, social,
cultural e econdmica.

Combina luta pela educagao com luta pela terra, pela Refor-
ma Agraria, pelo direito ao trabalho, a cultura, a soberania
alimentar, ao territdrio. Por isso, sua relacao de origem com
os movimentos sociais de trabalhadores. Na logica de seus
sujeitos e suas relagdes, uma politica de Educagao do Cam-
po nunca sera somente de educa¢do em si mesma e nem de
educagao escolar, embora se organize em torno dela (CAL-
DART, 2012a, p.261/262).

h) A Educagao do Campo compactua com um novo
modelo de desenvolvimento societario para o Brasil, onde
o campo toma outro papel nesse cenario, superando a no-
¢ao de lugar de produgao agréria capitalista. Esse novo
modelo tem como prioridade as necessidades sociais, a
igualdade e a justiga social, e principalmente a democra-
tizagdo do acesso a terra com a Reforma Agraria, sendo
assim fundamental a descentralizacdo dos meios de pro-
dugao. Nota-se entao que a Educacao do Campo é estrei-
tamente ligada a

Democratizagao da terra, com a democratizagdo do acesso
ao conhecimento, para que os sujeitos coletivos possam, a
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partir do acesso a terra e aos recursos naturais, ter estabe-
lecido novos patamares para criagao de condicdes que lhes
garantam, a si e a sua familia, novas condi¢des de vida com
dignidade (MOLINA, 2015b, p. 189).

2.4. Formacao de Educadores do Campo
e Surgimento da LEdoC

As discussoes acerca da Formacao de Educadores do
campo acontecem pela necessidade de superar processos
de exclusao historicos para educagao desses sujeitos, como
ja discutido anteriormente. Assim, para que essa supera-
¢ao seja possivel é essencial discutir, compreender, anali-
sar e solucionar questdes que envolvem a formagao dos
docentes para o campo, sendo essa peca fundamental para
a consolidagao da Educa¢dao do Campo para a transfor-
magao das vidas dos povos camponeses, construindo um
projeto emancipador de educagao. Molina e Antunes-Ro-
cha (2014) apontam que no Brasil as questoes relaciona-
das a formagao de professores tém historicamente tomado
os espagos de discussao em ambito académico, politico e
cotidiano, tendo em vista que essa perpassa por diversas
problematicas e fragilidades em nosso pais, e quando foca-
lizamos na formagao de professores do campo as tensoes e
contradi¢des que as envolvem sao ainda mais complexas.

As agOes para a Formacao de professores destinados
a escolas rurais desde o inicio do século XX, incentivados
pelo surgimento da Lei Organica do Ensino Normal, de
1946 (FILHO, 2001), que discorria sobre as diretrizes para
a formacao de docentes para escolas primarias, como pre-
dispoe seu Art.1:

Art. 1°. O ensino normal, ramo de ensino do segundo grau,
tem as seguintes finalidades:

1. Prover a formagao do pessoal docente necessario as esco-
las primarias.

2. Habilitar administradores escolares destinados as mes-
mas escolas.

3. Desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas rela-
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tivas a educagao da infancia (Lei Organica — 1946, s/p)

Miguel (2010) aponta que a partir dessa Lei, os cur-
sos Normais Regionais tinham por objetivo formar os do-
centes que ja atuavam nas escolas, mas tinham formagao
incompleta, além de formar novos professores. Além dis-
so, tinha que atingir as necessidades dos alunos em seus
territdrios de origem, para que se mantivesse a vinculagao
com a producdo agricola e pecudria. Essa necessidade se
deu pelo grande numero de escolas, nao somente as rurais,
mas as escolas de pequenas cidades e vilas, estarem cons-
tituidas por profissionais da educagao desabilitados para
a pratica de suas fungoes (FILHO, 2001). Esses processos
tinham varios desafios, como a falta de recursos dos Esta-
dos, que eram os responsaveis pela formagao dos profes-
sores primarios, que marcam uma profunda desigualdade
educacional entre os territdrios, pois os que tinham baixos
recursos tinham dificuldades de estruturar, distribuir do-
centes, formar, contratar e preparar, levando assim a insu-
ficiéncia do ensino nas zonas rurais. Nesse processo, sur-
giram muitas escolas normais comuns e cursos normais
regionais, sendo proposto também o surgimento da escola
normal rural.

O comeco do século XX nas décadas de 1920 a 1940,
periodo de surgimento do Ministério da Educacado e Sau-
de, se inicia um movimento renovador com o objetivo de
tornar o Estado instrumento para um ensino publico, am-
plo e democratico (SAVIANI, 2013). Notamos entao, que a
discussao se da em um contexto efervescente sobre a im-
plementagao das escolas publicas no Brasil, que se inicia
no comego do século XX; essa discussao emerge em um
contexto

[...] de formacao das cidades, de alteragdes no modelo agra-
rio exportador, da introducdo da inddtstria na economia e
de reorganizagao politico-partidaria, coube a um conjunto
de educadores e politicos, o desafio de alertar a sociedade
em geral, para auséncia do Estado na garantia dos direitos
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no meio rural, entre eles a educacdo (MOLINA; ANTUNES-
-ROCHA, 2014, p. 222).

Além disso, teve grande contribui¢ao do movimento
ruralismo pedagdgico, movimento que discutiu, elaborou
e realizou ag¢Oes para a educacao dos sujeitos do campo,
iniciado em 1920. Esse movimento, que foi construido por
educadores, religiosos e politicos, sendo apoiado pelos se-
tores agrarios e da industria, foi precursor e incentivador
para a criagao de diversas agoes de grupos e ntcleos que
defendiam as culturas e a educagdo para o territério do
campo (QUEDA; SZMRECSANYI ,1973 apud MOLINA;
ANTUNES-ROCHA, 2014).

Uma das experiéncias de escolas rurais para a for-
magao de docente é de Juazeiro do Norte, que por sua vez
se construiram a partir do ruralismo pedagogico, ideia
que foi posta por dois pensadores sociais da época, Silvio
Romero e Alberto Torres, em 1933. Foi desenvolvido por
uma institui¢do privada, por falta de recursos por parte
do governo. O fato de ser construido a partir de uma enti-
dade privada aponta para as preocupagoes (pedagdgicas,
econdmicas e sociais) em desenvolver o territdrio rural por
parte dos homens cultos da regido, que objetivavam bus-
car resultados mais favordveis para o desenvolvimento
rural. Assim, a Escola comecou a funcionar em 1935, com
cinco alunos, seguindo os seguintes regulamentos:

a) Preparar mestres para o ensino primario das zonas rurais
do Estado, de maneira a torna-los aptos a orientar racional-
mente as novas geragdes para as tarefas agricolas, dando-
-lhes a conhecer 0os meios de defesa da satide e de incentivo
do progresso nos campos.

b) Contribuir, através do preparo conveniente dos mestres,
para que a escola primaria rural se torne um centro de ini-
ciagao economica e profissional.

c) Dar, pelos mestres, consciéncia agricola e sanitaria as
populagdes rurais, além da compreensao do valor da pre-
vidéncia e da economia, como condigao de felicidade indi-
vidual e coletiva.

d) Despertar, por meio dos mestres primarios, nos futu-
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ros agricultores e criadores, a consciéncia do valor de sua
classe, que, organizada e liberta de toda influéncia estranha
dominadora, deve colaborar ao lado das demais classes no
engrandecimento e no governo do Pais (FILHO, 2001, p. 83).

Podemos notar que o regulamento da escola esta
estreitamente vinculado com as questoes de desenvolvi-
mento econdmico, e objetivam construir movimentos no
campo a partir dos agentes (mestres) que favorecessem
um desenvolvimento econdmico, dialogando com os mo-
vimentos de invasao do capitalismo e seus modos de pro-
dugdes ofensivos para o campesinato brasileiro. Porém,
vale destacar as orienta¢des que indicam a importancia do
processo de consciéncia de classe e valorizagao dos seus
modos de vida, como uma concep¢ao de contribuir para
a emancipacao desses sujeitos. Assim, esse se configura
como um processo inovador e contraditorio, que ainda é
carregado pelas relacdes de reprodugao capitalista, mas
comeca a se abrir para as classes trabalhadoras do cam-
po, nao podendo ter uma concepgao ingénua sobre suas
ideologias, tendo em vista as poucas articulagdes com os
movimentos sociais do campo, que ja resistiam em seus
territorios.

Ja que essa agao nao foi subsidiada por financiamen-
to publico, em 1940 o Movimento de Ruralismo pedago-
gico, conseguiu junto ao Governo Federal, que esse finan-
ciasse a construcao de varias Escolas Normais Rurais pelo
territorio nacional. Porém, essa acao nao se materializou,
ja que em 1942 o Fundo Nacional do Ensino Primario dei-
xou as escolas sem apoio institucional e financeiro, que
acabou sendo responsabilidade dos governos estaduais,
inviabilizando sua fixa¢do, pois como dito anteriormente,
tinham poucos recursos financeiros (FILHO, 2001; MO-
LINA; ANTUNES-ROCHA, 2014). Arroyo (2012) aponta
que o movimento de ruralismo pedagdgico, historicamen-
te foi o nico a tentar formar professores especificos para
a educagao rural, porém foi tomado pela inviabilidade e
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pelos projetos de formagao hegemonicos focalizados nas
concepgoes generalistas e urbanocentradas.

Entre 1940 e 1970, nao ha grandes avangos nas agoes
voltadas para a formacgao de professores para o campo
(MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014). Porém, € nesse pe-
riodo que ocorre a invasao do capitalismo no campo brasi-
leiro, que contribuiu para o processo de educacao rural e a
precarizagao das escolas do campo.

E importante registrar que exatamente nesse periodo, eram
implantadas as politicas “modernizadoras” da agricultura.
A concentragao de terras, o crédito para grandes empre-
endimentos, a mecanizagdo das praticas agropecuarias e
a implanta¢ao de todo o pacote associado a chamada “Re-
volugao Verde” ampliavam seus indices na mesma medi-
da em que se configurava o cenario de precariedade fisica,
administrativa e pedagdgica das escolas rurais (MOLINA;
ANTUNES-ROCHA, 2014, p.223).

As agdes que ocorrem na década de 1970 sao palia-
tivas e pouco efetivas, sendo processos desestruturados.
Assim, somente a partir da década de 1980 a realidade
comeca a se modificar, com a Constituicao de 1988 e a
Lei de Diretrizes e Bases para a Educagao Nacional (Lei
n® 9.394/1996), porém, ainda sob uma grande ofensiva ao
acesso a educacao das populagdes do campo, tendo em
vista a instauragao do projeto neoliberal. Entretanto, com
o fortalecimento dos movimentos sociais do campo, que
intensificaram suas lutas pela terra e o acesso aos direitos
sociais conquistados, surge o Movimento de Educacao do
Campo, e com ele diversas pautas para a formacao de edu-
cadores para o Campo (MOLINA; ANTUNES-ROCHA,
2014).

Podemos acompanhar os debates sobre a formacao
de educadores do campo a partir dos eventos, que ja fo-
ram citados anteriormente, mas agora vamos pontuar as
questoes relacionadas com a formagao de Educadores do
Campo. Como marco para as discussdes mais intensas so-
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bre a Formagao de Educadores e Educadoras do Campo
podemos destacar o I ENERA (1997). Sobre essa questao o
Manifesto das Educadoras e dos Educadores da Reforma
Agraria ao Povo Brasileiro, fruto desse encontro, enfati-
za a importancia de uma formacao politica, superando a
restricao da agao educativa somente vinculada a questoes
técnicas e mercadologicas.

Podemos apontar trés eixos do Manifesto que sao
voltados para a Formagao de Educadores:

6-Exigimos, como trabalhadoras e trabalhadores da educa-
¢ao, respeito, valorizagao profissional e condi¢des dignas de
trabalho e de formacgao. Queremos o direito de pensar e de
participar das decisdes sobre a politica educacional.

9- Acreditamos numa escola que desperte os sonhos de
nossa juventude, que cultive a solidariedade, a esperanca,
o desejo de aprender e ensinar sempre e de transformar o
mundo.

10- Entendemos que para participar da construcao desta
nova escola, nds, educadoras e educadores, precisamos co-
letivos pedagégicos com clareza politica, competéncia téc-
nica, valores humanistas e socialistas [...] (I ENERA, 1997,

p.01).

Nesses eixos nota-se a luta dos educadores em ob-
ter politicas publicas voltadas para a melhoria de suas
carreiras e direito a formacao adequada. Afirma-se a ne-
cessidade de acdes de formacao de educadores atrelada
a uma formacao politica e critica com valores humanistas
e socialistas, que vao além das competéncias técnicas. E
entende-se que ¢ fundamental a participacao dessas edu-
cadoras e educadores na construgao das politicas publicas
educacionais, para que essas dialoguem com as questoes
praticas e as necessidades reais (TEXEIRA, 2012). Pode-
mos notar que a concepgao que impera € a produgao de
uma educagao para a liberdade no processo de formacao
dos educadores, que esteja “desvestida da roupagem alie-
nada e alienante, seja uma forca de mudanga e de liberta-
cao” (FREIRE, 1967, p. 36), para que ocorra a conscientiza-
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cao desses sujeitos como agentes sociais de mudanga, os
colocando em um movimento de reflexao e autorreflexao
sobre seu papel e as questdes que rodeiam a realidade,
cultura, historia e relagdes sociais do campo.

Acerca da Formacao de Educadores a I Conferéncia
Nacional (1998), no Texto de Debate, pontua as questoes
problematicas relacionadas a valorizagdo e a formagao dos
professores do campo. Discorre sobre os baixos salarios
que os docentes do meio rural recebem, ficando longe de
receber o salario minimo, sendo submetidos a condi¢oes
precarias de trabalho. Especificamente sobre a Formacao
docente, o Texto de Debate pontua os principais proble-
mas que inviabilizam as produgoes de uma educacao para
o meio rural mais sdlida:

- Falta de infraestrutura necessdria e de docentes qualifica-
dos; [...]

- Em muitos lugares atendida por professores/professoras
com visao de mundo urbano [...]; na maioria das vezes esses
profissionais nunca tiveram uma formacao especifica para
trabalhar com esta realidade; [...]

- Alienada dos interesses dos camponeses, dos indigenas,
dos assalariados do campo, enfim, do conjunto dos traba-
lhadores, das trabalhadoras, de seus movimentos e suas
organizacoes. [...]

- Estimuladora do abandono do campo apresentar o urbano
como superior, moderno e atraente; [...] (BRASfLIA, 1998,
p- 21/22).

Notamos que sobre a formagao, ¢ pontuado que os
docentes do meio rural sao leigos, pois sao minimas as
agOes que propiciem uma formagao adequada para a atu-
agao nesse territorio, pois os cursos voltados para o ma-
gistério e ensino superior, ndo oferecem abertura para as
questoes do campo mesmo em regioes onde a maioria dos
docentes trabalha no campo. Além disso, quando fazem
agoOes voltadas para a formacao especifica para essa popu-
lagao, se alicercam em concepgoes preconceituosas e redu-
cionistas, tendo o campo como “lugar de atraso”. Ha nes-
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se contexto uma marginalizagao das escolas do campo na
educacao publica, que sdo deixadas de lado, abandonadas
pelos dirigentes e por politicas educacionais, contribuin-
do para a destruicao desse sistema do campo, impondo
o deslocamento desses alunos para escolas urbanas ou o
abandono da escola. Isso reafirma a ideia de que a escola
do campo € inferior a escola urbana, sendo uma concep-
¢ao erronea, pois a problematica esta em torno da auséncia
de estruturas sociais e politicas que construam uma escola
para as especificidades do campo (BRASILIA, 1998).

Dentro dessa conjuntura de 1998, a I Conferéncia Na-
cional afirma a importancia de programas especificos para
atuar sob essa realidade, entendendo o campo como espa-
¢o vivo, com diversas questoes que os tensionam, tomando
concepgoes pedagogicas critica. Ou seja, proposta que es-
tariam estreitamente vinculadas com as identidades com-
pensas, afirmando que a luta é por uma educacao publica,
gratuita e de qualidade, garantida pelo Estado. A Confe-
réncia coloca como fundamental a construcao de politicas
publicas para o desenvolvimento da Educagao do Campo,
a partir de novas concepgdes, tendo em vista que politicas
publicas € um “conjunto de ag¢des resultantes do processo
de institucionalizacao de demandas coletivas, constitui-
do pela interagao Estado/Sociedade” (DORNELES, 1990,
apud BRASILIA, 1998, p. 31). Assim, os principais desafios
sdo: construgao de programas voltados para formagao de
educadores especificos do campo, compreendendo o cam-
po com espaco vivo em pelo movimento, e tensionado por
multiplos fatores; tomar como base concepgdes pedago-
gicas, humanistas, criticas e emancipadores; criar ldgicas
de formacao voltadas para novas experiéncias formativas,
com metodologias inovadoras, saindo da concepgao for-
mativa comum (TEIXEIRA, 2012).

Podemos destacar a importancia nesses percursos do
surgimento do Curso de Magistério para formar Educado-
res do campo, em janeiro de 1990, no Rio Grande do Sul,
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desenvolvido pelas agdes do MST, apesar das mudancas
da LDB — 1996, que passa recomendar o ensino superior
para todos os docentes, essa experiéncia permaneceu, de-
nominado de curso Normal de Nivel Médio, desenvolvida
pelo Instituto de Educagao Josué de Castro (IEJC). Essa
acao foi articulada com o MST, que desencadeou na cria-
¢ao do IEJC vinculado com o Instituto Técnico de Capaci-
tacao e Pesquisa da Reforma Agraria — ITERRA (em 2008
sua vinculagao passou para o Instituto de Pesquisa e Edu-
cacao do Campo - IPE-CAMPO) (GOMES, 2010).

A educagao proposta pelo IEJC esta voltada para as deman-
das e desafios das familias que vivem no campo, vinculadas
aos acampamentos e assentamentos da Reforma Agraria,
atendendo a formagao técnica e profissional destes jovens e
adultos (HACK, 2010, p.324).

Essa experiéncia foi fundamental para que o Setor de
Educacao do MST fortalecesse suas experiéncias e notas-
se as potencialidades desse processo formativo, tendo em
vista a importancia desses para a construcao de agentes
politicos e colocados com as causas do movimento, poten-
cializando as lutas do MST. Ja em 1994, o MST viu a ne-
cessidade de se construir cursos de ensino superior ja que
“ja havia toda a experiéncia refletida das turmas de Ma-
gistério, mas também a clareza de que neste caso a tinica
possibilidade vidvel em curto prazo seria a parceria com
uma Universidade” (CALDART, 2002, p.79). Essa necessi-
dade se deu por dois fatores: as modifica¢oes na legislagao
que exige ensino superior como formacdo minima para
a atuagao dos professores nas escolas de Educacao Basi-
ca; e principalmente, a necessidade de ser formar sujeitos
mais capacitados para lidar com os desafios da docéncia
no campo, relacionados a Educagao Infantil e de Jovens e
Adultos, além das questdes relacionadas a coordenacao de
acoes (CALDART, 2002).

Depois de diversos debates, em 1998 surge o curso
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de nivel superior Pedagogia da Terra, com parceira com
Instituto Técnico de Capacitacao e Pesquisa da Reforma
Agraria (ITERRA), e apoio financeiro do Instituto Nacional
de Colonizagao e Reforma Agraria (INCRA), resultados de
grande mobilizacao do MST, tensionando o Estado para
colocar as questdes do campo na agenda de politicas edu-
cacionais. Nesse ano que ocorre a I Conferéncia Nacional,
discutida anteriormente, assim definimos esses percursos
do surgimento do Magistério e da Pedagogia da Terra fun-
damentais para as discussdes sobre formacao de educa-
dores para o campo. Porém, essa movimentacao politica
de Formacao (Magistério e Pedagogia da Terra) representa
agoes especificas das lutas do MST pela Reforma Agraria,
assim, apesar das infinitas contribui¢des, ¢ um movimento
ainda restrito e ha uma formagao para um publico espe-
cifico (ARROYO, 2012b). “[...] a génese da Pedagogia da
Terra esta vinculada a um movimento social especifico, o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST),
que, por sua vez, se insere num movimento mais amplo, a
Educagao do Campo” (MARTINS, 2012, p.106).

Nesse fluxo, as acdes do movimento Por uma Educa-
¢do do Campo, como concepgdes mais amplas, permanece-
ram discutindo as questoes de formacao de educadores.

Na Declaragao Por uma Educagao do Campo de
2002, do Seminario Nacional Por uma Educagao do Cam-
po, frisa a necessidade de agdes governamentais para a
formacao de educadores e educadoras do campo, em nivel
médio e superior, com parcerias das Universidades, secre-
tarias e organizacoes do Campo (DECLARACADO..., 2002).
Propondo quatro eixos para a formagao de educadores e
educadoras do campo:

a. Curso Normal de Nivel Médio especifico para Educado-
res e Educadoras do Campo.

b. Cursos de graduagdo e Pedagogia e licenciatura conside-
rando a experiéncia das turmas de Pedagogia da Terra [...].
c. Cursos de pos-graduagao sobre Educagao do Campo.

d. Cursos formagao de agentes de desenvolvimento do
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campo para atuagao junto as comunidades, considerando
as experiéncias desenvolvidas e novas demandas dos Mo-
vimentos Sociais (DECLARACAO..., 2002, p.15).

Nota-se entao, como as praticas dos cursos Normais
de Nivel Médio e a Pedagogia da Terra, comegaram a se
tornar referéncia para a consolidacao de politicas que con-
templasse de maneira mais global as questoes de forma-
¢ao para todo o campesinato brasileiro.

O surgimento do PRONERA ¢ fundamental para as
politicas educacionais do campo, entre elas as politicas
de Formacgao de Educadores, que ocorreram em 1998, por
meio desse programa vém sendo realizadas diversas agoes
governamentais voltadas para o ensino superior para os
trabalhadores do campo. E coordenado pelo INCRA, 6r-
gdo associado ao Ministério do Desenvolvimento Agrario,
sendo um dos seus objetivos a promogao de projetos de
formacao docentes, além de diversas agdes para garantir a
populagao do campo acesso ao conhecimento, fortalecen-
do a Educagao do Campo (BALANCO POLITICO, 2008).
O PRONERA, também apoia o surgimento de cursos de
Magistério e Pedagogia da Terra, além de diversos outros
tipos de licenciaturas, para Molina e Antunes-Rocha (2014,
p-230), que fizeram uma reflexao atual sobre o tema,

O Pronera tem-se tornado, efetivamente, uma estratégia de
democratizacdo do acesso a escolarizagao para os trabalha-
dores das areas de Reforma Agraria no Pais, em diferentes
niveis de ensino e areas do conhecimento. Paralelamente a
ampliagao dos niveis de escolarizagdo apoiados pelo Pro-
grama, foi-se viabilizando, a partir das parcerias com as
Universidades publicas, a diversificagdo das areas de co-
nhecimento propostas por esses cursos, com o objetivo de
contribuir para a promogao do desenvolvimento dos assen-
tamentos e das familias que ai vivem.

O PRONERA foi responsavel por desenvolver o pri-

meiro curso de Licenciatura em Educagao do Campo, na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), se confi-
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gurando assim como o projeto piloto para o surgimento
desse curso. Essas multiplas experiéncias, que levantaram
varios éxitos e desafios enfrentados, foram fundamen-
tais para o surgimento da Licenciatura em Educacao do
Campo (LEdoC) (ANTUNES-ROCHA, 2014). Para Arroyo
(2012b) o PRONERA tem um grande papel na tentativa
de superar concepgoes de formagao de educadores urba-
nocentradas para o campo, afirmando as concepgoes da
Educagao do Campo.

Nao se pode esquecer o papel definitivo da II Con-
feréncia Nacional de Educac¢dao do campo (CNEC) com o
lema “Por uma Politica Publica de Educagao do Campo”,
realizada em 2004, onde novas questdes foram levanta-
das em relagao a educagao para o campesinato brasileiro,
discutindo as necessidades de politicas educacionais que
respeitassem as questées concretas do campesinato, como
a associagao entre democratizagao do conhecimento junta-
mente com a terra (SANTOS, 2011). Assim,

A II CNEC se propoe acelerar o processo que vem aconte-
cendo de reconhecimento da urgéncia de que a Educagao do
Campo seja assumida em uma Agenda Puablica construida
em dialogo entre o Estado, as diversas esferas do governo
e 0s M. Sociais do Campo (II CONFERENCIA, 2004, p- 04).

A II Conferéncia foi um evento em destaque pela
forca representativa e massiva dos Movimentos Sociais
do Campo, que reivindicaram e colocaram como pauta o
direito a politica publica, “Educagao, direito nosso, dever
do Estado” passou a ser o grito dos militantes educadores
(ARROYO, 2007, p. 165), afirmando e tentando garantir os
direitos a educagao e os demais sujeitos sociais dos diver-
sos povos do campo.

Como resultado dessa Conferéncia, por meio de di-
versos tensionamentos dos movimentos sociais, foi criado
dentro da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetiza-
cao e Diversidade — SECAD (vinculado ao Ministério da
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Educacao) a Coordenagao Geral de Educagao do Campo,
que ficou responsavel em elaborar propostas direcionadas
para uma Politica Publica Nacional de Educacao do Cam-
po, estimulando a organizacao de férum, eventos e coor-
denagdes em ambito municipal e estadual para fortalecer
esse movimento (MOLINA, 2015). A SECAD construiu o
Plano Nacional de Formacao de Profissionais da Educagao
do Campo, que descreve agoes de formacao inicial e con-
tinua de professores para o campo, com a finalidade de
atender as demandas dos movimentos em ter uma educa-
¢ao basica de qualidade e universal no meio rural (SAN-
TOS, 2011). Surge entao,

[...] uma politica nacional de formagao, que contempla um
sistema nacional articulado e integrado, de formacao inicial
e continuada de profissionais de Educacao do Campo, bus-
cando possibilitar o atendimento efetivo dessas demandas
e a diversidade de sujeitos e contextos presentes nas escolas
do campo. A estratégia de implementacao deve estabele-
cer um processo institucional que aproxime institui¢oes de
ensino, pesquisa e extensao, em especial as Universidades,
das redes de ensino do campo e de suas reais necessidades
(BRASILIA, 2007, p. 34).

O Plano ja coloca como ag¢ao de formagao inicial a LE-
DOC, ja que essa ja vinha sendo pensada pelo Grupo Per-
manente de Trabalho em Educacao do Campo, nos quais
ja tinham pensado as diretrizes, principios, metodologias,
publico-alvo e forma de implementacdo definindo que os
projetos-pilotos iriam ser executados por Universidades
ptblicas em parceria com a SECAD (BRASILIA, 2007). E
importante destacar que os Grupos de Trabalho buscam
bases da experiéncia dos cursos de LEdoC promovido
pelo PRONERA na Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), que citamos anteriormente, sendo assim essa ex-
periéncia “teve um papel fundamental na implementagao
do desenho da politica, pois serviu de lastro a sua concep-
¢ao, por ser a primeira a ousar dar o salto de um curso de
Pedagogia da Terra para uma Licenciatura em Educacao
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do Campo” (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014, p.237).
Como foi se sustentando as politicas de formacao para
educadores do campo, rodeada de tensoes e desafios para
a construgao de um Educador do Campo,

Dificuldades na relagdo com as préprias Universidades
ofertantes dos cursos, que, muitas vezes, apresentam forte
resisténcia as matrizes formativas propostas pelos movi-
mentos camponeses: o trabalho; a luta social; a organiza-
¢ao coletiva; a cultura e a histéria. A construcao do perfil
do educador do campo, a partir destas matrizes formadoras
vai se forjando, na maior parte das experiéncias, a revelia
das institui¢des, ensinando as préprias Universidades, uma
nova concepgao de formar educadores, a partir da ocupa-
¢ao, pelos sujeitos coletivos do campo, dos espagos acadé-
micos (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, p. 236).

Para materializar esse objetivo a SECAD-ME, com
apoio da SESU e FNDE, criam o Programa de Apoio a For-
magao Superior e Licenciatura em Educacao do Campo
— PROCAMPO, que foi aprovado em 2006 (SILVA, 2011).
Esse ganho é fruto das reivindica¢des dos movimentos so-
ciais, que para as estratégias de formacao de educadores
continuarem de maneira mais ampla, nao somente em al-
gumas institui¢des, com responsabilidades isoladas, como
nas experiéncias do PRONERA, mas como responsabili-
dade publica de outras Instituigdes de Ensino Superior
(IES) na formagao de Educadores do Campo, garantindo,
assim, o direito publico a educagao dos povos do campo
(ARROYO, 2007).

O PROCAMPO entao ¢ uma politica de formacao
de Educadores do Campo para atuarem nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio de escolas do
campo, € um projeto que busca corrigir situagoes de discri-
minacdo com essa populagao, que por muitos anos foi es-
quecida e desconsiderada em detrimento das populagoes
urbanas e da expansao capitalista. Além de formar sujei-
tos para a docéncia, busca-se formar profissionais capazes
de atuar nos processos de gestao educativos escolares e
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comunitarios (MOLINA; HAGE, 2015). O surgimento da
Licenciatura esta vinculado com os movimentos sociais
do campo, bem como seu desenvolvimento, que deve es-
tar atrelado na formagao de educadores comprometidos
com o projeto de desenvolvimento do campo, dos traba-
lhadores do campo, suas condi¢oes de vida, seus modos
de vida, as conflitualidades, considerando as histérias e
culturas do campo, formando assim docentes criticos e ca-
pazes de transformar as realidades do campo. Essa agao
vem valorizar as populagdes do campo, com a estratégia
de formar docentes capazes de atuar na realidade social
desses sujeitos, com o intuito de oferecer praticas peda-
gogicas que reconhecam as particularidades do campo
(cultura, modos de vida, modos de produgao, leituras do
mundo, relagdes de classe e desenvolvimento agrario), de
forma emancipadora e transformadora.

O Procampo fomentara projetos de cursos de licenciatura
especificos em educagao do campo que integrem ensino,
pesquisa e extensao e promovam a valorizagao da educagao
do campo e o estudo dos temas relevantes concernentes as
suas populagdes. Os projetos deverdo contemplar alternati-
vas de organizacgao escolar e pedagogica, contribuindo para
a expansao da oferta da educagao basica nas comunidades
rurais e para a superagao das desvantagens educacionais
histdricas sofridas pelas populagdes do campo (BRASILIA,
2009).

Além de formar educadores do campo, o PROCAM-
PO tem por finalidade oferecer as LEdoCs, dando priori-
dade para o acesso dos proprios sujeitos do campo, ofere-
cendo mais acesso ao ensino superior a essas populagoes
que vém de processos histdricos de exclusao em todos os
niveis de educacio (BRASILIA, 2009).

As primeiras experiéncias da implementacao das LE-
doCs acontecem em 2007, quando o MEC convidou qua-
tro Institui¢des Universitarias Federais para que desenvol-
vessem as experiéncias pilotos. A escolha das institui¢oes
foi de acordo com indicagao dos Movimentos Sociais da
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Educacdo do Campo na audiéncia de apresentagao da
proposta para o movimento, as Universidades escolhidas
foram: UFMG, UnB; UFBA e UFS (MOLINA, 2015). Com
as experiéncias ainda em andamento, pelo fato de uma
grande demanda para os Educadores do Campo e tensio-
namento dos movimentos sociais, 0 PROCAMPO lanca os
Editais de chamada publica em 2008, 2009 e 2012, para que
novas Institui¢des de Ensino Superior pudessem oferecer
a LEdoC. Um detalhe que vale frisar é que todas as IES
poderiam se inscrever nos editais, sem necessariamente
estarem atrelados com praticas voltados para Educacgao
do Campo ou Movimento Social (MOLINA; HAGE, 2015).
Desta forma, de acordo com Molina (2015) ja existem 42
cursos instituidos em todo Brasil.

O PROCAMPO foi potencializado a partir do Decre-
to 7.352 de 2010, que institui a Politica Nacional de Educa-
¢ao do Campo, que deu origem ao Pronacampo (Programa
Nacional de Educagao do Campo), em 2012, que tem como
fun¢ao lancar um “Conjunto de a¢des articuladas que as-
seguram a melhoria do ensino nas redes existentes, bem
como, a formacao dos professores, producao de material
didatico especifico, acesso e recuperacao da infraestrutu-
ra e qualidade da educacao do campo em todas as etapas
e modalidades” (BRASILIA, 2016, s/p). Estrutura-se em
quatro eixos: Gestao e Praticas Pedagogicas; Formacao de
Educadores (inicial e continuada); Educagao Profissional
e Tecnologica; e Infraestrutura, sendo que o PROCAM-
PO, atualmente, se encaixa como subprograma principal
para o desenvolvimento do segundo eixo, através da LE-
doC (MOLINA, 2015). O Pronacampo tem como meta a
formacao de 45 mil educadores do campo em trés anos,
tendo como base trés acdes: a LEdoC- PROCAMPO; Pla-
taforma Freire através do Plano Nacional de Formacgao de
Professores de Educagao Basica (Parfor), que possuem um
crescimento em destaque; e por tultimo a mais contestada
pelos movimentos sociais, a Educagao a Distancia através
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da Universidade Aberta do Brasil (UAB) (MOLINA, 2015).

Podemos notar a importancia da LEdoC nesse con-
texto, haja vista possuir diversos desafios no movimento
de formacao, por carregar tensionamentos histdricos e
conjunturais, e por ser uma proposta contra-hegemonica
no contexto de formagao docente. Desafio intensificado
pelo fato da

[...] histéria nos mostra que ndo temos uma tradigdo nem
na formulagao de politicas ptblicas, nem no pensamento
e na pratica de formacao de profissionais da educagao que
focalize a educacao do campo e a formagao de educadores
do campo como preocupagao legitima (ARROYO, 2007, p.
158).

Arroyo (2012b) aponta que um dos desafios que en-
volve formagao de docentes do campo é a ldgica unitaria e
instituida de docente-educador, nessa perspectiva a forma-
¢ao seria voltada para um padrao tnico e global de do-
cente-educador para educagao basica. Nessa perspectiva
a formacao docente concebida como genérica, e sua apli-
cabilidade por meio de adaptacdes' (horarios, periodos,
modalidades). Essa ldgica faz com que, historicamente, te-
nhamos docentes do campo com formagdes em cursos co-
muns, que deveriam realizar adaptacdes, se suas praticas
fossem voltadas para os sujeitos do campo (tradicionais,
quilombolas, ribeirinhos, indigenas, assentados, entre ou-
tros), tornando as praticas mais ou menos flexiveis a uma
realidade especifica, assim, se reduz a secundarias adap-
tagOes. Essa logica unitdria e genérica de formagao, que
permite uma flexibilidade limitada, e

[...] privilegia a visao urbana, vé os povos-escolas campo

! Vemos o termo adaptagao como nao adequado na Educacao, haja vista ser
um, termo polissémico e carregado de preconceitos. Entendemos que na Edu-
cagao ha especificidades, assim devem ser desenvolvidas gestao, atividades,
formagao e estratégias especificas, e nao “remendos” (que no final é o signifi-
cado das “adaptagdes”) que de fato, pouco ou nada, contribui para as especi-
ficidades e complexidades educativas.
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como uma espécie em extingdo, e privilegia transportar
para as escolas do campo professores da cidade em vincu-
los com a cultura e os saberes do campo. As consequéncias
mais graves sdo a instabilidade desse corpo de professores
urbanos que vao as escolas do campo, e a nao conformagao
de um corpo profissional identificados e formados para a
garantia do direito a educagao basica dos povos do campo
(ARROYO, 2012, p.359).

Segundo Arroyo (2007), o campo sempre € colocado
nas politicas como “outro lugar” e seus povos sao lem-
brados como “outros cidadaos”, o territério do “campo é
visto como uma extensdo, como um quintal da cidade”, os
oferecendo servigos adaptados, precarizados, com profis-
sionais urbanos. Com isso, ha a construgao de direitos ge-
neralistas sem levar em conta as especificidades nas cons-
trugdes politicas sobre a perspectiva da formag¢ao humana
sob um prototipo universal. Desta forma “a histéria mos-
tra que os “outros” em género, classe, raca, etnia e territo-
rio, aqueles coletivos nao incluidos nos direitos, normas e
politica generalistas” (ARROYO, 2007, p.161).

E necessaria reconstrugao das politicas de forma-
¢ao de Educadores do campo, que superem essas questoes
de politicas generalistas para um prototipo de sujeito uni-
versal equivocado, sendo necessario entao pensar nos su-
jeitos em suas dimensodes concretas com suas particulari-
dades culturais, identitérias, politicas, territoriais, raciais,
de produgao. “Nessa perspectiva, as escolas do campo sao
uma exigéncia e a formagao especifica de profissionais do
campo passa a ter sentido para a garantia dos direitos nas
especificidades de seus povos” (ARROYO, 2007, p. 161). A
LEdoC se caracteriza entdo como um movimento funda-
mental para a redefinigao dessas politicas sob novas bases,
que traz nova concepgao sobre os sujeitos do campo e as
politicas publicas que devem ser direcionadas para eles,
atreladas as lutas dos movimentos sociais, que lutam para
que além de direitos, que o povo do campo se fortaleca
como agentes historicos e politicas dessa construgao e das
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futuras politicas.

Os movimentos sociais como coletivos de interesses organi-
zados colocam suas lutas no campo dos direitos, ndo ape-
nas de sua universalizagdo, mas também de sua redefinigao.
Concretizam, historicizam e universalizam direitos que, sob
uma capa de universalidade, ndo reconhecem a diversida-
de, excluem ou representam interesses locais, particulares,
de um prototipo de ser humano, de cidadao ou de sujeitos
de direitos (ARROYO, 2007, p.162).

Tendo em vista a fragilidade da estrutura governa-
mental e estatal em construir politicas especificas para o
campo, por essas “sempre estiveram de macanetas tranca-
das (para constituir tais politicas), ao se abrirem, continu-
am, em grande medida, com as dobradicas emperradas”,
na medida em que as concepgdes de educacao para o cam-
po historicamente residem na educagao rural, como uma
extensao menos prioritdria da educacao urbana (MUNA-
RIN, 2006; SCHWENDLER, 2008). Munarin (2006) aponta
que existem diversas barreiras para tais agdes, como em-
pecilhos burocraticos, leis autoritdrias, funcionarios com
concepgoes ultrapassadas e reducionistas, auséncia de su-
jeitos com formagao adequada. Assim, temos que obser-
var as aberturas estatais, como a construgao da Coordena-
cao-Geral de Educacao do Campo na estrutura do MEC,
como um “ponto de partida”, tendo em vista, que ainda
existe uma longa trilha a ser explorada até chegarmos nos
moldes ideais para as politicas educacionais do campo.
Porém, ¢ fundamental frisar

[...] que esse processo de construgao de uma politica publi-
ca ndo tem inicio somente agora, tampouco comega com a
entrada do MEC em cena a criar espago aos povos organi-
zados do campo. Em vez, conforme entendo, e como regra
no campo das relagdes sociais, trata-se de um movimento
que teve inicio antes no seio da sociedade civil organizada,
mais propriamente, neste caso, no seio dos movimentos e
organizagdes sociais do campo, em forma de experiéncias
de educagao popular na formagao dos seus quadros diri-
gentes e de suas bases e, mais recentemente, em forma de
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reivindicacao de escola ptblica de qualidade como “direito
de todos e dever do Estado” — sintese do conceito de politi-
ca publica. Assim, seria mais apropriado dizer que o MEC
abre espaco na maquina estatal para as vozes desses sujei-
tos organizados que ja vinham sedimentando as bases de
uma politica ptiblica de Educa¢do do Campo (MUNARIN,
2006, p.16).

Dentro dessa concepgao exposta pelo autor, para o
desenvolvimento das politicas de formagao e a potenciali-
zagao das agOes, € necessario que as politicas publicas de
formacao de Educadores do Campo realizem sua recons-
tru¢do com base nas trajetdrias de experiéncias de forma-
¢ao dos proprios Movimentos Sociais do Campo, que elas
se tornem referéncias para superar problemas relaciona-
dos a construgao da formagao de educadores nas particu-
laridades da Educacao do Campo (SCHWENDLER, 2005).
Ja que os préprios sujeitos se organizam e desenvolvem
um longo percurso de experiéncias formativas, desde os
proprios sentidos do processo formativo dos sujeitos Sem
Terra e os demais povos do campo, com base no carater
formativo do cotidiano de lutas, até as experiéncias de ma-
gistério, cursos normais de nivel médio, pedagogia da ter-
ra, pos-graduagoes (ARROYO, 2007; CALDART, 2012a).
Assim, é essencial que se construam essa reconfiguragao
com base nas concepc¢des de educagao constituidas em
um contexto historico concreto, que tiveram como pro-
tagonistas os movimentos sociais; é necessdrio ter como
base “uma concepgao e pratica pedagdgicas construidas
e reconstruidas nas experiéncias sociais e histdricas de
opressao e nas resisténcias dos oprimidos, dos movimen-
tos sociais pela libertagao de tantas formas persistentes de
opressao” (ARROYO, 2012a).

Construir politicas ptblicas de Educa¢ao do Campo impli-
ca, portanto, olhar o retrato do campo: a sua formagao; his-
toria; territorializagao; organizagao; espagos de luta e resis-
téncias; experiéncias construidas como afirmagao do campo
e de um saber, de uma cultura que ali sdo produzidos; a
afirmagao do direito ao trabalho, a terra, a educagao. Impli-

124



ca também olhar os avangos, os limites e as possibilidades
no espago da legalidade (SCHWENDLER, 2005, s/p).

Para que esse processo entre em movimento de ple-
na imersao, ¢ fundamental questionar as regras, normas
e principios de formagao de educadores generalistas, que
pretendem pensar “adaptar” para o ensino do campo. E
necessario potencializar o movimento com agente de for-
mulagao politica, e pressionar os formadores para o de-
senvolvimento de um sistema publico de formagao de
Educadores do Campo. Sendo um desafio para a consti-
tuicdo da LEdoC atrelar-se aos projetos dos movimentos
sociais, trazendo os questionamentos sobre os cursos de
formacao, os curriculos, sua estrutura de modo geral e as
dinamicas institucionais ao desenvolvé-las, a LEdoC tende
a estabelecer esses movimentos, sendo necessario varias
estratégias de enfrentamento, sendo um processo con-
tra-hegemonico de formacgao nas Institui¢des de Ensino
Superior (ARROYO, 2005). A LEdoC “penetra nesses es-
pagos, recolocando questdes para o repensar pedagogico.
Trazem novas dimensoes do ser profissional da educagao,
de seus vinculos com as lutas sociais, com a construcao de
identidades coletivas” (ARROYO, 2007, p.166).

Sob essa égide, LEdoC basea-se sob os principios ori-
ginarios da Educagao do Campo, e busca a formacgao de
Educadores do Campo com vinculos com os movimento
sociais, as culturas do campo, as questdes sociopoliticas
que tensionam o campo brasileiro. Desta maneira, a for-
magao dos Educadores do Campo nao dialoga com a pe-
dagogia do capital/neoliberal ou hegemonica, que ocorre
no contexto das reformas educacionais desde a década de
1990°. De acordo com Neves (2013) a formagao de profes-

2 “Essas reformas se fundamentaram num modelo de administragao pautado
pela eficiéncia, eficacia, produtividade e geréncia racional dos recursos huma-
nos e sociais, e foram orientadas por organismos internacionais, como Banco
Mundial; Fundo Monetério Internacional; Organizagao das Nagdes Unidas
para a Educagao, Ciéncia e Cultura; Organizagao de Cooperacao e Desenvol-
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sores se tornou relevante para construcao de um projeto
societario neoliberal, como agentes capazes de exercer e
(re) produzir logicas ético-politicas e técnicas para a ma-
nutengao do poder da classe dominante.

Os professores se inserem nesse projeto para aumentar a
produtividade do trabalho cada vez mais racionalizado
e, concomitantemente, viabilizar a consolidacao do novo
padrao de sociabilidade neoliberal no ambito escolar. No
Brasil de hoje, no projeto politico da burguesia, a formagao/
atuacao desses docentes responde majoritariamente a essa
dupla determinagao (NEVES, 2013, p.02).

Nesse angulo, Molina e Antunes-Rocha (2014) sina-
lizam que a formagao dos Educadores do Campo nao dia-
loga com uma perspectiva tradicional, mas versa em um
sentido de se construir um educador que “devera necessa-
riamente organizar suas praticas no sentido de promover
rupturas, estranhar o que aparece como natural e legal,
fazer perguntas, investigar, problematizar a realidade,
propor e promover junto com seus educandos, interven-
¢Oes nessa realidade” (Idibem, p.227). Por consequéncia,
a LEdoC busca formar sujeitos que dialoguem com esse
constructo de sujeitos, capazes de questionar e problema-
tizar ordens e padrdes de poder naturalizados, e, muito
além disso, ser capaz de propor e promover alternativas
junto aos sujeitos de suas realidades, os Movimentos So-
ciais articulados. Tensiona o proprio funcionamento da
Escola enquanto espaco que dialoga com as realidades do
campo, superando as ideias civilizatdrias/capitalistas/ur-
banocentrada que reproduzem dicotomias entre campo/
cidade e que estao arraigadas na escolarizagao dos povos
do campo, compreendendo a Educagao como pratica so-
ciocultural, e nao somente uma educagao instrucional e

vimento Econémico, entre outros, a partir da compreensao de que a promo-
¢ao da escolarizagao minima para a populagao estimularia o desenvolvimento
do Pais, garantindo a entrada no mercado, de maneira mais competitiva e
forte” (MOLINA; HAGE, 2015, p.126/127).
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técnica, mas que busque a conscientiza¢do e a modificagao
das realidades.






CAPITULO 3

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

Nesse capitulo buscamos descrever e problematizar
discussdes acerca do Projeto Politico-Pedagogico, focali-
zando principalmente na discussao sobre seu papel en-
quanto instrumento vinculado com a inovagao regulatdria
versus a inovagao emancipatoria. Além disso, precedemos
com discussdes relacionadas a propria constituicao da
universidade no século XXI, para pensar sobre o papel do
PPP nesse contexto. Finalizamos com a discussao sobre o
PPP na Educacao do Campo.

3.1. Projeto Politico-Pedagdgico

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) se constroi como
estratégias capaz de deixar posto

[...] opcdes, definir intencionalidades e perfis profissionais,
decidir sobre os focos decisérios do curriculo (objetivos,
contetido, metodologia, recursos didaticos e avaliagao),
analisar as condicdes reais e objetivas de trabalho, otimizar
recursos humanos, fisicos e financeiros, estabelecer e admi-
nistrar o tempo para o desenvolvimento das a¢des, enfim,
coordenar os esforgos em dire¢ao a objetivos e compromis-
sos futuros (VEIGA, 2007, p.13).

Desta forma, o PPP surge enquanto alternativa para
se vislumbrar possibilidades, formas e estratégias para
resolver, debater e materializar questoes que se caracteri-
zam como problematicas no processo educativo. Vai além
de uma lista de planos e atividades, ¢ um processo viven-
ciado nos diversos momentos da institui¢cao, na busca de
uma direcdo. E uma acido com intencionalidade, de um
processo coletivo na co-responsabilizagao dos diversos
sujeitos que compdem a dinamica educativa, levando em
consideragao tensoes locais, nacionais e globais (VEIGA,
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2007). Fagundes (2009) discorre sobre o PPP enquanto ins-
trumento de mediacao entre as produgoes sociais e peda-
gogicas. Para tentar compreender melhor, vamos destrin-
char sobre cada palavra que constitui sua nomenclatura.

Primeiramente, é essencial compreender que vive-
mos rodeados por projetos, e que esse termo € utilizado
em diferentes contextos. O exercicio de se construir um
projeto perpassa por todos os tipos de atividades huma-
nas, mesmo que esse nao esteja materializado de forma
explicita. Dessa forma, o Projeto é se pensar antecipada-
mente, “vem do latim projectu, participio passa do verbo
projicere, que significa “langar para diante” [...] “dirigir-se
para o futuro”, “lancar-se na diregao possivel” (VEIGA,
2007, p.15). As perspectivas de futuro orientam essa agao,
por meio da antecipacao, tendo assim, uma dimensao utd-
pica, que deve ser realizada no futuro, concretizada em
ato, sendo uma possibilidade a existir. Severino (2012)
define projeto como um “[...] conjunto articulado de pro-
postas e programas de acao, delimitados, planejados, exe-
cutados e validados em fung¢ao de uma finalidade previa-
mente delineada pela representacao simbdlica dos valores
a serem efetivados” (SEVERINO, 2012, p.153). Um projeto
se organiza a partir desses fluxos de olhar para o futuro, a
partir da utopia, marcado por representacoes que podem
veicular uma diversidade de valores e ideologias que per-
meiam suas intencionalidades.

Severino (2012) compara o projeto educacional com
um campo de for¢a em torno de um ima, onde o papel
do ntcleo (do imad) é articular, criando pontes de didlo-
gos com as agdes, intencionalidades e praticas que se en-
contram no campo. Esse movimento dinamico e dialogico
tem por finalidade evitar a fragmentacao das praticas que
envolvem os sujeitos (educadores, educandos, servidores,
comunidade, entre outros), tendo um processo integrativo
e interdisciplinar nas intencionalidades a serem desenvol-
vidas nas praticas cotidianas. Para isso, deve ser concebido
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de forma coletiva, trazendo os sujeitos como protagonistas
do processo, que “gera fortes sentimentos de pertenca e
identidade” (VEIGA, 2007, p.15/16), onde a relagao de po-
der é compartilhada e ha entdao uma co-responsabilizagao
dos sujeitos sobre suas praticas sociais.

“Q projeto busca um rumo, uma direcao. E uma agio
intencional, com um sentido explicito, com um compro-
misso definido coletivamente” (VEIGA, 2002, p.01). Além
disso, depende de um campo de possibilidades para exis-
tir, tendo em vista que a educacdo esta vinculada a um
projeto historico, social, politico e economico (VEIGA,
2007). Dessa maneira ele se configura como politico “por
estar intimamente articulado ao compromisso sociopoliti-
co com os interesses reais e coletivos da populagao [...]. E
politico no sentido de compromisso com a formagao [...]”
(VEIGA, 2002, p.01) de sujeitos para um determinado tipo
de sociedade, a partir de uma concepgao de educacao, de
homem, de mundo, de politica, de cultura e de economia.

E fundamental se ater ao “caréter politico da educa-
¢ao e valorizar o papel da Universidade e o projeto poli-
tico-pedagogico voltado para o desenvolvimento de um
projeto historico de transformagao da ordem social” (VEI-
GA, 2007, p.15), que se configura atualmente entre rela-
¢oes de poder. Dessa maneira, mesmo em uma organiza-
cao social marcada pela opressao, desigualdade, exclusao
e alienacao, € possivel que o PPP denuncie essas concep-
¢Oes politicas, e fortaleca um projeto politico libertador,
critico e tensionador da ordem politica dominante, para
ser implementado na pratica.

Portanto, o PPP, a partir de um compromisso social
da educacao em superar relagdes de desigualdade e su-
bordinacao (ou mesmo reproduzi-las) sua pratica é essen-
cialmente politica, pois se relacionam diretamente com as
relacoes de poder que perpassam a sociedade (SEVERI-
NO, 2012). Nos processos educativos, como a construgao
de um PPP, é necessario que seja deixado claro as relagoes
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de poder na realidade social, bem como o seu papel e a
funcao de sua existéncia nesse contexto de contradigdes.

Dentro desse escopo o PPP se consolida como peda-
gogico, na medida que se pensa sobre “as agoes educativas
e as caracteristicas necessarias as escolas [e demais insti-
tuigcdes educacionais] de cumprirem seus propositos e sua
intencionalidade” (VEIGA, 2002, p.01). Desta maneira, se
pensa em como as praticas educativas cotidianas podem
materializar concepgoes, objetivos e valores que sao postos
dentro do PPP. Essa dimensao se assenta, sobretudo, em
se pensar nas diversas possibilidades de materializagao do
projeto pela pratica pedagogica, tendo em vista que essa
intencionalidade reside na busca da formacao dos sujeitos;
essa formacao pode ser de carater regulador/reprodutor
ou pode ser emancipatoria, vamos ver essas questdes no
proximo topico. Nessa dinamica, as questoes politicas e
pedagdgicas estao totalmente ligadas, uma € produto do
reflexo da outra.

Por exemplo, em uma perspectiva politica democra-
tica, ou podemos dizer emancipatoria,

[...] preocupassem instaurar uma forma de organizagao do
trabalho pedagégico que supere os conflitos, buscando eli-
minar as relagdes competitivas, corporativas e autoritarias,
rompendo com a rotina do mando impessoal e racionali-
zado da burocracia que permeia as relagdes no interior da
escola, diminuindo os efeitos fragmentarios da divisdao do
trabalho que reforca as diferengas e hierarquiza os poderes
de decisao (VEIGA, 2002, p.02).

Tomando como base uma concepgao politica das
relacdes de poder, que podem ser tanto reguladoras ou
emancipatorias, o projeto € pensado a partir de uma or-
ganizagao politica, que pode legitimar ou transformar
concepgoes. O processo pedagogico sera afetado por essas
politicas no nivel de organizagao da institui¢ao nas dina-
micas educativas, nas relagoes de gestao, nas organizagoes
dos processos de ensino, extensao e pesquisa (VEIGA,

132



2002). No proximo topico essas questoes ficarao melhores
elucidadas, pois o PPP estd intimamente relacionado com
esses aspectos sociais, politicos, educacionais e econdmi-
cos que tencionam a praticas sociais, assim, ele pode ser
produzido em variadas perspectivas, de cunho emancipa-
torio ou regulatorio. Assim, o significado do PPP pode ser
visto na figura 02, abaixo:

Figura 02 - Esquema explicativo sobre o Projeto Politi-
co-Pedagogico.

Fonte: construgao do autor.

3.2. Reflexoes sobre Universidade e Projeto
politico-pedagogico

Antes, é fundamental reconhecer o PPP enquanto
processo, movimento e dinamico constituido nas rela-
¢Oes sociais e educativas regionais, locais e globais. Que
traz consigo questdes histdricas e conjunturais, sobre os
aspectos macrossociais e microssociais, que dialoga sob
diversas dimensodes que permeiam o processo de forma-
¢ao educativa de um determinado curso em uma deter-
minada instituicao. E fruto de uma teia de tensoes, que se
estabelecem de modo dialético (FAGUNDES, 2009). “O
PPP, nessa perspectiva, é entendido como totalidade con-
creta e, portanto, ndo como algo que tem existéncia em si,
mas somente a partir da produgao social” (Ibidem, p. 45),
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que pode estar imerso em uma diversidade de ideologias,
que conseguem concebé-lo de maneira individual ou cole-
tiva, excludente ou inclusiva, reprodutora/reguladora ou
emancipatoria.

Para a consolidagao da Educagao Superior, tratan-
do aqui especificamente a de ordem publica, é essencial
movimentos continuos de tomada de decisao coletiva e
reflexiva. Almeida (2004) aponta que para sua consolida-
¢ao e para que o desenvolvimento de propostas para uma
Universidade sdlida na busca por transformagdes sociais,
que objetive uma sociedade mais democratica e cidada, na
sensibilidade em compreender processos socio-histdricos
contraditorios, superando ldgicas que a coloque como ins-
trumento que perpetua e legitima desigualdades, que se
estrutura nas esferas econdmica, sociais e culturais, injus-
tas e desumanizantes, (SEVERINO, 2002) é necessario que
haja um compromisso com trés dimensdes (ALMEIDA,
2004):

1- Debrucar-se sobre um conhecimento que resida
em uma concepgao de mundo contemporaneo, em uma
perspectiva macrossocial (global) e microssocial (regional
e local). Apoiar-se na percepgao da Universidade como lu-
gar integrante da sociedade, produto dela e parte dela, ten-
do que ter uma vinculagdo com seus percursos historicos,
sociais, econdmicos e culturais, bem como suas mudancas
e necessidades, reformulando a fungao social dessa insti-
tuicao, voltada para um trabalho coletivo, contextualizado
e como pressupostos politicos que facam sentido.

2- “[...] o respeito a missdo da Universidade, conside-
rando os limites e as possibilidades de sua realizagao”
(Ibidem, p.11, grifos da autora), que permeia a necessidade
de se consolidar uma politica académica-administrativa
que dé conta de materializar de maneira clara e dialdgica
questoes acerca das dimensodes tedrico-pratica, subjetivas
e objetivas que permeiam a institui¢do, a partir de trés ei-
xos: da inovagao de conhecimento, da conservacao de co-
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nhecimentos historicos e da disseminagao desses conhe-
cimentos histdricos e produzidos. Por meio da extensao,
pesquisa e ensino para garantir a consolidagao da politica
académica em que a Universidade se funde.

3- Construgao coletiva de um PPP para os cursos de
graduacao, em prol de subsidiar a proposta académica ge-
ral e especifica do curso, bem como sua estrutura curricu-
lar. Almeida (2004) direciona esse movimento “em cinco
importantes momentos ou estagios interligados” (Ibidem,
p-12): 0 primeiro diz respeito a consolidacao da intenciona-
lidade social da Universidade, enquanto agente social de
transformacao, na dimensao da pesquisa, ensino e exten-
sao, é onde se determina a direcdo para as demais ques-
tdes. “E o momento das concepgoes e das defini¢des quan-
to ao papel formal e social de cada curso, os seus objetivos,
o perfil desejado para os seus egressos, as competéncias e
as habilidades perseguidas” (Ibidem, p.12/13); o segundo
momento € onde se discorre com a finalidade de firmar
instrumentos em sua dimensao subjetiva e pratica para se
consolidar os percursos pedagogicos do curso. “Indica as
areas do saber ou campos de estudos, os contetdos, as dis-
ciplinas, as possibilidades variadas, conforme a flexibili-
dade e a criatividade possiveis ou desejadas (Ibidem, p.13).
Essa dimensao perpassa o que foi decidido no primeiro
elemento, que pode definir uma concepgao de grade cur-
ricular ou de um curriculo dinamico, elemento que se da a
partir do proprio processo pedagogico; o terceiro momen-
to envolve questdes técnica-metodologicas e de modos
de gestao, que envolvam pensar maneiras de atuacao que
consolidem a extensao, ensino e pesquisa e a administra-
¢ao. “Registra, ainda, os requisitos de infra-estrutura — fi-
sica, tecnologica, bibliografica — e as exigéncias de pessoal
— quantidade e qualificacdo, por exemplo” (Ibidem, p.13).
Esse processo pode desencadear estruturas compromete-
doras ou petencializadora para a formagao dos estudantes
do curso; a quarta questao envolve as trés dimensoes an-
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teriores, por consistir em um momento de ac¢ao tedrico-
-pratico, que envolve avaliagao da proposta desenvolvida,
reavaliacao, modifica¢cdes necessarias, resultados e a ne-
cessidade de se discutir e reavaliar determinados posicio-
namentos. Desta maneira, o “quinto estagio corresponde a
permanente atualizacao da pertinéncia do projeto que sin-
tetiza a proposta do curso e inclui, necessariamente, um
processo de avaliacao continua” (Ibidem, p,14), sem tempo
pré-definido, ja que o trabalha pedagogico é um processo
que pode ser avaliado a partir das necessidades dos cursos
e dos sujeitos que os constrai.

Sendo assim, na presente pesquisa trataremos da ter-
ceira dimensao, o PPP. As preocupagdes que cercam a me-
lhoria da Educagao podem estar relacionadas com a cons-
trucao e consolidacao do PPP, sendo esse um instrumento
dinamico essencial para a formagao de sujeitos na Educa-
¢ao Superior. Atualmente vem sendo objeto de estudo em
todo pais, na busca em melhorar e fortalecer a qualidade
da Educacao em todos os niveis (VEIGA, 2002).

Ha uma dificuldade de se demarcar a origem do PPP
e sua difusdo enquanto processo nas instituicdes educa-
tiva. Historicamente, podemos dizer que as instituigoes
educacionais tinham um PPP, mesmo que esse nao fosse
materializado como recurso que concebemos atualmente.
Fagundes (2009) ao realizar um retrospecto da Universi-
dade em relagao ao Brasil, nos traz a reflexao sobre a edu-
cacgao da elite, filhos de portugueses que nasciam nas co-
l6nias. Esses eram educados nas metrdpoles, pela Ordem
Jesuitica, que tinha como objetivo educar essa elite para
a homogeneizacao e unificagao cultural de todo Império
portugués, com base em uma relagao de hierarquia e su-
bordinagao da colonia a Metrdpole. Esse contexto marcava
entao a consolidagao de um PPP que tinha origem estatal,
que era regido pela concepgao, “intencionalidade e consci-
éncia politica de imposi¢ao de um modelo de subservién-
cia da Colonia em relacao a Metrdpole, objetivando uma
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homogeneizacao cultural” (Ibidem, p. 82). Desta forma, ob-
servamos que o PPP se consolida enquanto instrumento
historicamente, a partir de uma diversidade histdrica, con-
textual, politica, social e cultural.

Silva (2004) demarca que a necessidade de se cons-
truir um PPP que oriente os cursos da Educagao Superior,
surgiu desde a década de 1970, onde o Programa de Apoio
as Institui¢cdes de Ensino Superior (PADES) incentivava as
Universidades a formagao desse documento, objetivando
a melhor qualidade da educagao nessa etapa. Porém, os
projetos nesse periodo ainda eram individuais, fruto de
iniciativas isoladas (discentes, docentes ou alguém setor
da Universidade). Na década de 1980 o PADES passa a se
vincular com a Secretaria de Ensino Superior do Ministério
da Educacao (SESU/MEC), onde se inicia uma reformula-
cao do conceito do projeto, que passa a ter sua qualidade
relacionada com uma construgao coletiva e participativa.
A elaboracao do PPP é posta dentro da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394/96), onde dentro
do Titulo IV onde se trata “Da organiza¢ao da Educagao
Nacional”: “Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respei-
tadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino,
terao a incumbéncia de: I - elaborar e executar sua propos-
ta pedagdgica” (BRASIL, 1996, s/p). Constata-se entao que
a LDB nao traz o termo Projeto Politico- Pedagogico, em
nossa concepgao o termo proposta pedagogica limita o uso
desse instrumento, pois retira sua dimensao politica.

E importante frisarmos que a égide da origem do PPP
se configura como instrumento de controle de qualidade
do Ensino Superior pelo Ministério da Educacao a partir
de uma percepgao de educagao pautada na racionalidade
administrativa, e nao necessariamente a partir do prin-
cipio da necessidade de um instrumento sulteador (em
contraposicao a perspectiva norteador, ja que temos como
base a Epistemologia do Sul) dos cursos da Educacao Su-
perior ou para potencializar a instituicao superior em sua
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organizacao enquanto agente social transformador. Nesse
sentido, Veiga (2007) aponta como a reforma da educagao
superior, na nossa percep¢ao uma contrarreforma’, mar-
cada principalmente pela LDB/1996, vem contribuindo
para essas questoes.

Questoes essas que tem como base as politicas neo-
liberais, que comegam a direcionar os caminhos do Brasil
na década de 1980 e 1990, impactando também na LDB/96,
e nos aspectos que rodeiam a consolidacao da contrarre-
forma do modelo de educacao superior. Nesse sentido Bo-
aventura Santos aponta que,

A perda de prioridade na Universidade publica nas poli-
ticas publicas do Estado foi, antes de mais, o resultado da
perda geral de prioridade das politicas sociais (educagao,
saude, previdéncia) induzida pelo modelo de desenvolvi-
mento econémico conhecido por neoliberalismo ou globa-
lizagao neoliberal que, a partir da década de 1980, se imp0s
internacionalmente. Na Universidade ptblica ele significou
que as debilidades institucionais identificadas — e ndo eram
poucas —, em vez de servirem de justifica¢do a um vasto pro-
grama politico-pedagdgico de reforma da Universidade pu-
blica, foram declaradas insuperaveis e utilizadas para justi-
ficar a abertura generalizada do bem ptblico universitario
a exploragao comercial. Apesar das declaragdes politicas em
contrario e de alguns gestos reformistas, subjacente a este
primeiro embate da Universidade com o neoliberalismo
estd na ideia de que a Universidade publica é irreformavel
(tal como o Estado) e que a verdadeira alternativa esta na
criagao do mercado universitario. O modo selvagem e des-
regulado como este mercado emergiu e se desenvolveu sao
a prova de que havia a favor dele uma opgao de fundo. E
a mesma opgcao explicou a descapitalizagao e desestrutura-
¢ao da Universidade publica a favor do emergente mercado
universitario com transferéncias de recursos humanos que,
por vezes, configuram um quadro de acumulagao primitiva
por parte do sector privado universitario a custa do sector
publico (SANTOS, 2004, p.9/10)

Isso instaura uma crise institucional na Universidade

! Contrarreforma no sentido de se consolidar uma reorganizagao, porém, nao
com carater progressista, sem a finalidade de melhorar no sentido de demo-
cratizagdao da universidade para o povo.
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Publica, que reside na contradi¢do na autonomia univer-
sitaria, em definir seus percursos e suas ldgicas de organi-
zagao, voltados talvez para a responsabilidade social, ou
se enquadrar a partir de regras postas pelo mundo empre-
sarial, por critério de produtividade e eficacia. Essa crise é
justificada por uma crise financeira, que acaba instauran-
do alégica do Estado minimo, onde a Universidade perde
a prioridade sobre os recursos estatais. Tendo assim dois
impactos na configuragao universitaria do pais, o sucatea-
mento do ensino e a necessidade das Universidades, com
os baixos investimentos estatais, a se abrirem para incen-
tivos e consolidagao do mercado universitario. Primeira
pela instauragao do proprio mercado nacional e logo em
seguida com a intensa entrada do mercado transnacional
na educacado superior e universitdria, sendo uma estraté-
gia orientada e legitimada pelo Banco Mundial e da Or-
ganizagao Mundial do Comércio para resolver problemas
relacionados a educacao, em prol na verdade do desenvol-
vimento econdmico e acumulagado de capital.

Santos (2004) indica que isso estabelece um proje-
to global de politica universitdria, que objetivou trazer uma
nova configura¢ao a Universidade enquanto bem publico
“transformando-o num vasto campo de valorizagao do ca-
pitalismo educacional” (Ibidem, p. 11). Esse projeto reside
em um movimento de longo prazo e em diferentes niveis e
formas para a mercantilizagao da Universidade: o primei-
ro nivel é a mercantilizacao da Universidade publica insti-
tuido como saida da crise financeira “mediante a geragao
de receitas préprias, nomeadamente através de parcerias
com o capital, sobretudo industrial” (Ibidem, p. 12), para
que assim mantivesse sua autonomia, através da privati-
zagao de determinadas agOes; e o segundo nivel seria

[...] eliminar tendencialmente a distin¢ao entre Universida-
de publica e Universidade privada, transformando a Uni-
versidade, no seu conjunto, numa empresa, uma entidade
que ndo produz apenas para o mercado, mas que se produz
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a si mesma como mercado, como mercado de gestao univer-
sitaria, de planos de estudo, de certificagao, de formagao de
docentes, de avaliagdo de docentes e estudantes. Saber se e
quando este segundo nivel for atingido ainda fara sentido
falar de Universidade como bem ptblico € uma questao re-
torica (Ibidem, p. 12).

Além disso, Santos (2004) reafirma que essa crise ins-
titucional intensifica outras duas crises universitarias:

1- Crise de hegemonia: derivada da contradigao resolu-
ta do século XX, onde a Universidade tinha como papel a
formacao de uma cultura erudita e critica, para a formagao
de uma elite (papel desde a Idade Média) e a formacao de
mao de obra qualificada na expansao capitalista, e o seu
papel na democratizacao do direito a educacao de classe
populares pautada no conhecimento popular, ou seja, essa
crise reside na contradi¢ao “entre produzir conhecimentos
exemplares, sofisticados, e a0 mesmo tempo ter de se de-
mocratizar com o acesso de mais gente ao ensino publico
como um direito” (SANTOS, 2007, p.69), intensificando os
conflitos entre formacao e instrucgao; alta cultura e cultura
popular e educacado e adestramento (VEIGA, 2007);

2- Crise da legitimidade: onde a Universidade passa
por uma crise em sua fungao social, que perde o consenso,
que reside na contradi¢ao entre os projetos de ser espa-
¢o de produgao “dos saberes especializados através das
restri¢coes do acesso e da credenciagao das competéncias
[ou produzir-se a partir das] [...] exigéncias sociais e politi-
cas da democratizacao da Universidade” (SANTOS, 2004,
p.06), que busca a igualdade do acesso para os sujeitos de
classe populares, filhos de trabalhados. Essas crises entao
iniciam na década de 1980 e perpassam, através das inten-
sas contradicOes até no século XXI.

Sendo assim, nesse contexto descrito no final do sé-
culo XX e no inicio do século XXI, a consolidacao do PPP
na Educacao Superior também ¢ atingida, ou melhor, aca-
ba sendo instrumento que nasce nessas contradicoes, ini-
cialmente como um instrumento verificador de qualidade
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com base na légica empresarial, como descrito anterior-
mente. Nesse sentido, Veiga (2007) também demarca essa
Universidade no bojo da crise social, que se demarca prin-
cipalmente pela globalizagao da economia, onde o Estado,
em prol de uma légica do mercado, busca racionalizar e
nao executa servigos, como da educacao, saude e cultura.
“O pressuposto ideologico basico € a logica do mercado,
que ameaca aniquilar a Universidade, transformando-a
em centro de reproducao acritica da ciéncia e da tecnolo-
gia” (Ibidem, p.29).

Assim, a educagdo superior esta totalmente inserida nas
exigéncias do mercado globalizado, sob a hegemonia do
modelo liberal. As orienta¢des normativas preconizadas
sdo as da eficiéncia e da racionalidade, o que desarticula as
possibilidades de resisténcia e luta (Ibidem, p.30).

Silva (1999) diz que a Universidade é uma das insti-
tui¢oes mais antigas e conservadoras da sociedade, e com
isso, ela é a instituigdo que mais sente a dominacao da or-
dem de Mercado, que passa a ser o principio da regulagao
(com base no conhecimento de ordenagao) social que do-
mina os demais principios (domina o principio do Estado
e da Comunidade) (SANTOS, 2009).

Em resumo, a situagao geral se caracteriza por isso que nds
hoje vulgar e banalmente chamamos de globalizacao, en-
tendida esta como desenvolvimento fundado no eixo da
economia de mercado e cujos aspectos mais visiveis sao
os que se seguem: interdependéncia tramada pelas leis
do mercado financeiro; concentragao dos fios dessa trama
em trés regides nodais do planeta — EUA, Japao e Europa
Ocidental — com seus pontos cegos nas Bolsas de Valores,
principalmente as de Nova York, Téquio e Londres; criagao
e integracdo de grandes mercados regionais (Nafta, Mer-
cosul, Mercado Comum Europeu); operagdes financeiras
fortemente rapidas; informagdo em tempo real; competiti-
vidade; transformagdo do conhecimento em valor econd-
mico (mercado do conhecimento); e aprofundamento das
assimetrias sociais (SILVA, 1999, p.16).
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Nesse contexto, acaba desenvolvendo uma assime-
tria e competitividade entre paises centrais e paises perifé-
ricos, nos paises periféricos acabam por alastrar desigual-
dades, sobretudo, regionais. Com esse distanciamento
cientifico e técnico entre os paises centrais, os paises peri-
féricos acabam por submeter a processos a partir de uma
racionalidade técnico-cientifica com a finalidade de mo-
dernizagao, mas uma modernizagao em prol da expansao
capitalista, contribuindo para as crises ja citadas anterior-
mente (SILVA, 1999).

Nesse percurso o sentido da Universidade esta ame-
acado, Severino (2002, p.117) aponta que

Nos dias de hoje, o préprio sentido da existéncia da Uni-
versidade ja ndo parece tao claro, podendo-se perceber que,
além das criticas oriundas de setores especializados, uma
espécie de questionamento generalizado, difuso em todo o
corpo social, se faz cada vez mais presente e explicito.

Esse processo de internacionalizagao da economia, a
partir da globalizacdo, serve como fendmeno que justifica
qualquer decisao, e sobretudo, omissao do aparelho esta-
tal brasileiro. Onde a existéncia humana nao é observada
e privilegiada para se pensar o futuro, onde se promete
uma modernidade pautada no “vagalhao neo-liberal, com
suas decorréncias e expressoes no plano cultural, com sua
exacerbagao do individualismo, do produtivismo, do con-
sumismo, da industria cultural, da mercadorizacao até
mesmo dos bens simbolicos” (Ibidem, p. 117/118).

Em um processo de consolidacao do capitalismo e
do tecnicismo, para cumprir um projeto civilizatdrio he-
gemonico, ha um movimento para a consolidacao das
estruturas rigidas, sob essa justificativa que continuam a
manter relacdes de exploracao, onde um grande niimero
de sujeitos permanece em condicoes de vida precarias, “o
aclamado processo de globalizagao da economia parece
universalizar as vantagens do capital produtivo e as des-
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vantagens do trabalho assalariado” (Ibidem, p.120). Assim,
ha um controle para as classes economicamente, cultural-
mente e socialmente dominantes, que leva essa Universi-
dade a esses dois estados, que de certa maneira acaba le-
gitimando rela¢des de desigualdade, ora reproduzindo-as
ora nao se posicionando em prol da transformacao.

Nesse contexto as Universidades acabam por legi-
timar e se consolidar enquanto instrumento de reprodu-
¢ao, pois “sucumbem sob o peso de pressoes espurias e de
muitas opressoes, oriundas tanto do aparelho estatal como
de grupos internos, que se apropriam de seus instrumen-
tos como se fossem bens particulares” (SEVERINO, 2002,
p-117), nao conseguindo caminhar e repensar hegemonias
consolidadas, reproduzindo movimentos para atingir in-
teresses particulares, coorporativos e egocéntricos. E por
vezes acaba se permanecendo em “um estado quase que
vegetativo, sem forca nem vitalidade” (Ibidem, p.117), se
perdendo em meio de uma logica burocratica imobiliza-
dora, se retirando de qualquer papel social e se voltando
somente em seus processos institucionais.

Para Silva (1999) as tensoes e crises na Universidade
tém maiores impactos em paises menos desenvolvidos,
como o Brasil, que correm o risco de se transformarem em
espago reprodutores de um conhecimento técnico-cientifi-
co acritico, por conta da globalizacao e modernizacao con-
servadora. Essa priorizacao das relagoes de Mercado tem
impacto em seis pontos:

1- “Producao” de conhecimentos e de técnicas em fungao
das demandas de mercado;

2- Concepcao de ensino como adestramento;

3- Busca, no mercado cientifico internacional, de liderangas
em pesquisa e, obsessiva e exclusivamente, de padroes in-
ternacionais de julgamento;

4- Envio, aos paises centrais, de liderancas cientificas po-
tenciais (consequentemente, estimulo a evasao de cérebros);
5- Estabelecimento de intercambios isolados com nticleos
de exceléncia cientifica dos paises altamente desenvolvidos;
6- Arremedo de laboratérios de ponta (de ponta nos paises
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do primeiro mundo) (Ibidem, p.19).

Ha entao uma busca acritica a uma modernizagao
sem olhar para as realidades sociais e processos de de-
sigualdades, sendo nocivo para a existéncia humana no
pais em longo prazo. Negligenciando as questdes sociais
que perpassam o pais, essa reproducao se molda na égide
das colonialidades, que se centram a partir das ideias da
modernidade eurocentrada, que se perpetuam desde a co-
lonizacao, mas agora se subsidiam moldadas a partir da
dominacao da ciéncia moderna ocidental. Nota-se proces-
sos que estabelecem um status quo, pois ha estratégias de
receitas transplantadas (coloniais/eurocéntricas/moder-
nas) para as questoes brasileiras. Assim, essas agdes nao
surgem de analises criticas da realidade nacional, mas que
se consolidam na conservagao de padroes de dominagao
que preservam a elite dominadora — que se beneficiam da
colonialidades e as (re) produzem (FREIRE, 2016).

Esse contexto acaba produzindo o PPP nos cursos
de graduagao com base na inovagao reguladora. A base
reguladora tem como aporte epistemoldgico uma ciéncia
conservadora, que tem por finalidade a normatividade e a
regulacdo, de cunho racional-mercadologico,

[...] caracterizada, de um lado, pela observacdao descom-
prometida, pela certeza ordenada e pela quantificacao dos
fendmenos atrelados a um processo de mudanga fragmen-
tado, limitado e autoritario; e de outro, pelo nao desenvol-
vimento de uma articulagao potencializadora de novas rela-
¢Oes entre o ser, o saber e o agir (VEIGA, 2003, p.269).

Concebem uma renovagao rigida, padronizada e sob
os moldes de um controle democratico, com base em uma
razao indolente, fechada em si mesma, que se coloca como
unica, sem considerar outras produgdes do mundo, e so-
bretudo, uma razao hegemonica, com base em uma glo-
balizagao hegemonica, ou seja, que dialoga centralmente
com o eixo do mercado (SANTOS, 2007). Configura-se
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entao com base em um conhecimento-regulacao que bus-
ca sair do caos e coloca ordem nas estruturas que “domi-
nou por inteiro quando a modernidade ocidental passou a
coincidir como capitalismo” (Ibidem, p. 53).

O PPP com base em um conhecimento de regulacao
contribui para uma inovagao com base na eficdcia, nas nor-
mas, nas prescrigoes e, sobretudo, descontextualizada da
conjuntura local, ¢ uma mudanga que acaba produzindo
um mesmo sistema de formacao acritica, ou seja, tem cara-
ter de reforma com base a apenas nas questoes cientificas
conservadoras e técnicas (racionalidade cognitivo-instru-
mental) (SILVA,1999; SANTOS, 2007). “Este processo dei-
xa de lado os sujeitos como protagonistas do institucional,
desprezando as relagOes e as diferengas entre eles, nao re-
conhecendo as relagdes de forga entre o institucional e o
contexto social mais amplo” (VEIGA, 2003, p.270). Assim,
o PPP se consolida como instrumento pronto, com normas
e prescrigoes para se reproduzir o instituido, que se pro-
jeta nas questdes técnicas, e marginaliza questdes sociais,
politicas e culturais das classes populares. Deixa de lado
0 processo coletivo, perdendo a integralidade do projeto,
pode almejar alguma melhora na estrutura universitaria,
mas essa nao esta articulada com o objetivo e nem com os
sujeitos.

A inovagao de cunho regulatério ou técnico nega a diversi-
dade de interesses e de atores que estdo presentes, porque
ndo é uma agao a qual todos participam e na qual compar-
tilham uma mesma concepcao de homem, de sociedade,
de educagdo e de instituicdo educativa. Trata-se de um
conjunto de ferramentas (diretrizes, formularios, fichas, pa-
rametros, critérios etc.) proposto em nivel nacional. Como
medidas e ferramentas instituidas legalmente, devem ser
incorporadas pelas institui¢des educativas nos projetos pe-
dagogicos a serem, muitas vezes, financiados, autorizados,
reconhecidos e credenciados (VEIGA, 2003, p. 271).

Deste modo, as questdes nao levam em conta o con-
texto local, nem os sujeitos que produzem a dinamica edu-
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cativa, sendo entao um documento fechado em si mesmo,
sem dialogos e envolvimento dos agentes o PPP se torna
mais um documento de controle, com mecanismos e indi-
cadores de desempenho que objetivam resultados impos-
tos a uma realidade e necessidade que nao dialoga com
esse movimento, trata-se de uma racionalidade estéril,
que comporta decisdo politica de dominacao e de cunho
empresarial. O PPP na perspectiva da inovagao regulato-
ria “esta voltado para a burocratiza¢ao da instituigao edu-
cativa, transformando-a em mera cumpridora de normas
técnicas e de mecanismos de regulagao convergentes e do-
minadores” (Ibidem, p.272).

Essa racionalizacdo do movimento pedagdgico que
prioriza a produtividade, competéncia e controle buro-
cratico se materializam como critérios de requerimento e
credenciamento das instituicdes de Educagao Superior, e
passam a serem critérios de avaliacdo de qualidade. Essa
objetividade tem como principio um modelo de adminis-
tragao capitalista industrial, onde se prioriza o controle
sobre os sujeitos em prol da produtividade, que separa os
sujeitos que pensam o processo de trabalho dos que execu-
tam. Sobre essa égide o PPP passa apenas a ser objeto para
reformar e regular as questdes instituidas.

Nesse paradigma, a instituicao de Educagao Supe-
rior passa a ser apenas, um instrumento de cumprimentos
de normas e técnicas, de forma alienada e nao contextua-
lizada com suas necessidades locais. Com um PPP formu-
lado de forma solitaria e hierarquizada, legitimando uma
relacdo vertical de poder e dominio sobre a instituigao
educativa em prol de interesses politicos, econdmicos, so-
ciais e culturais dominantes, que nao comungam em uma
Universidade plural, diversa e social (VEIGA, 2003).

Esse processo € fruto de uma ciéncia conservadora
que tem como base o conhecimento enquanto objetivo
visto pela experimentacao e observacao controlada, em
uma ldgica matematica. Sendo a verdade objetiva, fora
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dos sujeitos, sendo necessario separar teoria e pratica, ci-
éncias sociais e ciéncias naturais, conhecimento cientifico
e conhecimento do senso comum, fragmentando o pen-
samento, e acarretando uma tendéncia de sociedade que
viabiliza um progresso material pelo crescimento econo-
mico e tecnoldgico. E a estrutura curricular, se estrutura
na fragmentacdo, na especializacdo, em disciplinas isola-
das. O conhecimento passa a se assemelhar a propriedade
provada, em uma relagao de dominacgao (VEIGA, 2007).

A presenca de uma concepgao se conhecimento como sendo
fragmentado, desarticulado e quantificado vem colocando
para a existéncia de projetos pedagdgicos como produto
pronto e acabado, de concepcdo estreita e imediatista, e
construidos pela perspectiva da racionalidade cientifica
(VEIGA, 2007, p.37/38).

Essa questao perpassa o que Santos (2007) chama de
utopia conservadora, que se da na racionalizacdo do pre-
sente.

A utopia do neoliberalismo é conservadora, porque o que
se deve fazer para resolver todos os problemas é radicalizar
o presente. Essa € a teoria que esta por tras do neoliberalis-
mo. Ou seja: ha fome no mundo, ha desnutri¢ao, ha desastre
ecoldgico; a razdo de tudo isso é que o mercado nao conse-
guiu se expandir totalmente (SANTOS, 2007, p. 54).

Ou seja, € uma utopia que dialoga com a razao in-
dolente, pois tenta conservar estruturas mesmo que con-
traditorias, sem olhar com criticidade, em busca de um
imediatismo, sobretudo econdmico, mas que nao almeja
pensar coletivamente na existéncia humana futura. As-
sim, o PPP se consolida nesse escopo, como produto para
atender certos requisitos burocraticos, individuais e uni-
dimensionais.

Veiga (2007) em uma pesquisa realizada em 1977,
com 50 PPPs de cursos de graduagao fez as seguintes ana-
lises. Os PPP realmente estavam em um sentido regula-
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dor, ou seja, conservador, pois concebia uma fragmenta-
¢ao entre teoria e pratica, objetivando uma aplicabilidade
apenas técnica. Além disso, sua formulacao tinha como
base a “concepc¢ao de educacao na qual o elemento prin-
cipal era a organizacao racional dos meios, buscando sua
eficiéncia e eficicia” (Ibidem, p.39, grifos da autora). Assim,
os PPP apenas reproduziam modelos de formacgao, curri-
culos desarticulados e perfis profissionais, sem um olhar
critico a realidade do macrossocial e microssocial, sobre
as questoes neoliberais, e sem uma reflexao sobre o futuro
da Universidade em meio as crises conjunturais da época,
sem se debater sobre as concepgdes de educacao, curriculo
e os demais elementos.

Nesse sentido o PPP se constroi sob um modismo ar-
raigado, se caracterizando pela acriticidade na utilizagao
do termo, sem consenso na construcao do projeto, ausén-
cia de clareza, materializacao de maneira dura, burocrati-
ca e fragmentada, como forma de cumprimento de obri-
gacoes de instancias com mais poder. Tendo como critério
apenas uma reforma para consolidar o mesmo, s6 que a
partir de novas maneiras e estratégias, conservando o sta-
tus quo, que é imediatista, fruto da individualidade, nasce
do centro para periferia ou de cima para baixo, uns pen-
sam outros executam, construido de forma fechada, tem
como objetivo gerar padroes pensando pelo poder central,
separa teoria da pratica, busca a obediéncia e nao a parti-
cipagao coletiva e a coresponsabilizac¢do, entre outros fatos
(VEIGA, 2007).

Com todas essas questoes, que envolvem a Univer-
sidade, no século XXI se intensifica a necessidade de se
discutir o papel da Universidade, nesse bojo o papel do
PPP também ¢ discutido. Fagundes (2009), ainda, afirma
que dentro desse percurso historico e conjuntural

[...] o grande desafio colocado para a Universidade do sé-
culo XXI é trabalhar na perspectiva da superagao do que
fora seu papel social, no cendrio do século XX. Ou seja, re-
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colocar-se como protagonista, juntamente com outras insti-
tui¢des, na construgao/problematizagdo permanente de um
projeto societario justo, com a sociedade e nao para a socie-
dade (Ibidem, p.104).

Acredita-se entao, que a Universidade no século XXI
tem a missdo de resistir as expressoes e tensionamentos
onde o mercado é colocado como eixo principal para o
seu desenvolvimento. Deve olhar com mais criticidade a
realidade concreta que envolve um movimento de globa-
lizagao que “se fortalece cada vez mais em torno do eixo
estritamente econdmico e de mercado, nao dando sinais
de enfraquecimento e causando profundas inquietagdes
regionais e, as vezes, até turbuléncias sociais” (SILVA,
1999, p.20). Assim, comega a alicergar, sob novas emergén-
cias, conciliando a projetos mais solidarios, que perpassa
a valorizagao da cultura e das produgoes de conhecimento
locais, e assim, o didlogo com culturas e produgdes margi-
nalizadas, olhando para a diversidade de sujeitos e formas
de conceber o mundo, olhando para as relagdes de contra-
di¢des pautadas na subordinacdo e dominagao e rompen-
do-as. Essas novas perspectivas abrem as seguintes possi-
bilidades para a Universidade:

1- A recepgao critica da ciéncia e da tecnologia produzida
nos paises centrais;

2- A reversao tecnoldgica, ou seja, a desmontagem, transfor-
macao ou adaptagao das tecnologias em funcdo de nossas
caréncias e realidades;

3- A orientacao de nossos esforcos de ensino e de pesquisa
para as necessidades sociais, sentidas ou nao sentidas, o que
implica sensibilidade e antena para problemas de pobreza
ou de caréncia material, espiritual, intelectual e ética;

4- Diversificagao de visdes, interpretacdes e instrumentos
de intervengao, por meio de enfoques comparativos, de es-
tudos internacionais e interculturais, de projetos interins-
titucionais e inter-regionais, enfim, por meio da recusa a
homogeneizagao (SILVA, 1999, p. 21).

Santos (2004) demarca a necessidade de se reali-
zar um movimento de globalizagao contra-hegemonico
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na Universidade, de forma a resistir a reconfiguracao da
globalizacao neoliberal, que desencadeia as crises na Uni-
versidade com base em um conhecimento conservador e
regulatdrio. Assim, “o tinico modo eficaz e emancipato-
rio de enfrentar a globalizacao neoliberal é contrapor-lhe
uma globalizagao alternativa, uma globalizacao contra-
-hegemonica” (Ibidem, p.38). Dentro dessa globalizagao a
Universidade se consolida como um bem publico onde
as reformas universitarias publicas devem levar em con-
sideragdo um projeto de pais, tendo como base escolhas
politicas que justificam a insercao do pais no contexto de
producao e distribuigao de conhecimento, se atentando as
contradig¢Oes transnacionais.

Essas escolhas devem, principalmente, levar em con-
ta um projeto politico com base em um “amplo contrato
politico e social desdobrado em varios contratos sectoriais,
sendo um deles o contrato educacional e, dentro dele, o
contrato da Universidade como bem publico” (Ibidem, p.
39). O autor ainda afirma que nesse escopo, a Universida-
de deve atender de maneira positiva as demandas sociais,
buscando a democratizacao drastica desse espago, “pondo
fim a uma historia de exclusdao de grupos sociais e seus
saberes de que a Universidade tem sido protagonista ao
longo do tempo e, portanto, desde muito antes da actual
fase de globalizagao capitalista” (Ibidem, p. 39), em uma
relacao entre nacional e transnacional.

Essa globalizacao contra-hegemonica busca pela su-
peragao de uma globalizacao neoliberal, buscando espa-
¢os de globalizacao com bases na reciprocidade e benefi-
cio cultural, econémico e social matuo. Ha a luta por uma
nova transnacionalidade, que se baseia nas multiplicida-
des das experiéncias pedagdgicas, de construgao e disse-
minagao de conhecimento, e principalmente nas relagcoes
sociais a nivel local, nacional e global. Nesse contexto, a
Universidade tem o papel de difundir e mediar uma glo-
balizacao alternativa, para a superagao das contradigoes,
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nao se isolando, mas se possibilitando na busca de alter-
nativas, objetivando “resituar o papel da Universidade
publica na defini¢ao e resolucao colectiva dos problemas
sociais que agora, sejam locais ou nacionais, nao sao reso-
ltveis sem considerar a sua contextualizagao global” (Ibi-
dem, p.40).

Ha a busca de uma alternativa positiva, que coloca a
Universidade como um espaco de resisténcia ao tensiona-
mento do mercado e da globalizagao econdmica, na busca
de uma sociedade igualitdria e justa — interculturalidade
critica. Ela busca dentro das contradig¢oes se configurar em
prol da perspectiva criadora e auténtica. Silva (1999, p.21)
afirma que

A Universidade resistente se configura aqui como um herdi
problematico, ou seja, como aquela personagem que busca,
num mundo inauténtico e degradado, mesmo que seja por
meios inauténticos ou degradados, valores auténticos. O
destinador desse herdi problematico seria o ideal de uma
sociedade justa e sua agdo incidiria sobre a sociedade ini-
qua, que deve transformar-se a despeito desse grande e fe-
roz oponente que é a mao invisivel e opressiva do mercado.
Se acreditarmos nesta possibilidade de resisténcia positiva,
teremos muito que fazer, ja que nao sera facil gerenciar ten-
soes.

Entao, assentado nessa concepgao de Universidade,
busca-se aqui trabalhar com um conceito de PPP sob uma
inovagdo emancipatdria, que comungue com uma Univer-
sidade que dialogue na perspectiva da globalizagao con-
tra-hegemonica. Tendo em vista que acreditamos que esse
seja o seu papel dentro do processo educativo da Educa-
¢ao Superior, como espago de resisténcia e transformagao
social.

Assim, a partir dessa dimensao o PPP se consolida
como instrumento de superagao das contradi¢oes sociais
que foram e ainda sao legitimadas pela Universidade, que
se consolidava com estratégia para manutencao do status
quo(FAGUNDES, 2009).
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O PPP sob a égide da inovagao emancipatdria,
procura superar a inovagao como sinénimo de reforma,
superar o modismo, e acima de tudo, superar a Universi-
dade enquanto institui¢ao de reprodugao, dominada pela
globalizacao neoliberal, se colocando enquanto lugar que
busca a transformacao social, via a globalizag¢ao contra-he-
gemonica. Desta forma, a inovagao emancipatoria, nao ¢
uma renovagao, evolucao, reforma ou mudanga, mas sim
a introducao da ideia de uma ruptura dentro das institui-
¢oes educativas. Assim, o PPP “visto como ruptura com o
status quoprocura a unicidade da relagao teoria-pratica, é
orientado pelo principio do trabalho coletivo, solidario, e
busca desenvolver atitudes de cooperagao e reciprocida-
de” (VEIGA, 2007, p.19).

A legitimidade da construgao do PPP esta relaciona-
da com a participagao dos sujeitos do processo educativo
universitario, pois ha uma aproximacao e a conquista pela
equipe de coordenacao em difundir processos de parti-
cipagao, protagonismo e co-resposabilizagao, em prol da
transparéncia, legitimidade e coletividade. Essa concep-
¢ao de inovagao “[...] significa enfrentar o desafio da trans-
formacao na forma de gestao exercida pelos interessados,
o que implica reorganizar seu processo de trabalho peda-
gogico e repensar a estrutura de poder” (Ibidem, p.19).

Nesse sentido, a base do PPP busca uma inovagao a
partir de seus alicerces epistemologicos pautada na cién-
cia emergente, negando a Ciéncia conservadora que discu-
timos anteriormente.

A Ciéncia emergente opde-se as classicas dicotomias entre
Ciéncias Naturais/ Ciéncias Sociais, teoria/pratica, sujeito/
objeto, conhecimento/realidade. Trata-se, portanto, de bus-
car a superagao da fragmentagao das Ciéncias e suas impli-
cagoes para a vida do homem e da sociedade (VEIGA, 2003,
p-274).

A partir dessa superagao, busca-se a construgao de
uma Ciéncia e concepcao de Ciéncia, pautada no dialogo
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dos diversos saberes, pois supera a separacao entre conhe-
cimento cientifico e conhecimento vindo do senso comum
e entre natura e sujeito. Assim, barreiras sao postas abai-
xo e os diferentes atores que compdem a malha educativa
passam a ter voz e se realizar-se nesse processo, busca as-
sim, romper com a Ciéncia fragmentada e seus impactos
nas praticas sociais educativas (VEIGA, 2007; 2003). Ha
uma critica intensa a teoria positivista, da ciéncia moderna
ocidental e seus impactos nocivos nos processos sociais.

“O posicionamento epistemoldgico, aqui tratado,
descarta a visao conservadora de que a Ciéncia produz a
unica forma de conhecimento valido e sagrado” (VEIGA,
2007, p. 41). Desta maneira, esse processo vai reconhecer
outras formas de conhecimento produzidas em diversas
praticas sociais em multiplos sujeitos e grupos que com-
poem a sociedade, que diversas vezes tem seus conheci-
mentos deslegitimados pela relacao de poder e dominagao
do conhecimento conservador. Ademais, o conhecimento
produzido em instituigdes, que é concebido como ciéncia,
nao € a unica forma de legitima de olhar para as questoes
do mundo. Logo, o PPP se baseia na busca por uma ecolo-
gia de saberes, baseado na biodiversidade de conhecimen-
to, e nao na monocultura de saberes (SANTQOS, 2007).

Ou seja, a possibilidade de que a Ciéncia entre ndo como
monocultura, mas como parte de uma ecologia mais ampla
de saberes, em que o saber cientifico possa dialogar com o
saber laico, com o saber popular, com o saber dos indige-
nas, com o saber das populag¢des urbanas marginais, com o
saber camponés (SANTOS, 2007, p. 32/33).

Desta maneira, o PPP se constitui de maneira mais
ampla, coletiva e transparente, a partir de conceitos como
interdisciplinaridade e de integracao (VEIGA, 2007). As
relacdes de poder sao compartilhadas, constituindo uma
rede de poder onde todos sao agentes de transformagao, e
assim a Universidade ultrapassa o tecnicismo, e comeca a
conceber outras praticas sociais.
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Baseia-se entao no conhecimento-emancipacao,
contrapondo ao conhecimento-regulagao, descrito ante-
riormente. O conhecimento-emancipagao, que tem como
objetivo justamente superar as relagdes colonialista, que
possuem uma hierarquizacao do saber-poder, que nao re-
conhece o outro como igual e legitimo, somente como ob-
jeto, e busca conceber o outro em uma relagao de autono-
mia soliddria, fazendo assim um processo de valorizagao
do outro enquanto sujeito com conhecimentos legitimos
e que devem ser dialogados nos espacos de producao e
disseminacao de conhecimento. Desta forma, o

[...Jconocimiento de emancipacion, puesto que el punto a
seria la ignorancia del colonizado y el colonialismo es no
reconocer al otro como igual, es no admitir que el otro es
igual a uno, y el punto b de saber se llama solidaridad, que
es exactamente el reconocimiento del outro (SANTOS, 2009,
p-140).

Contudo, ha a necessidade de superar toda a disse-
minagao do conhecimento-regulacao, que chegou a des-
caracterizar o conhecimento-emancipagao principalmente
com a legitimidade do capitalismo. Dessa forma, busca-se
superar a racionalidade indolente, através de uma ecolo-
gia de saberes multiplos e interdisciplinares. Dentro de
uma utopia critica para legitimar essa nova racionalida-
de, se contrapondo a utopia conservadora, ou seja, uma
utopia que almeje transformacao efetiva da realidade fu-
tura, a partir de um olhar critico ao presente contraditorio
(SANTOS, 2007).

Dentro desse escopo a intencionalidade que ¢ veicu-
lada no PPP, no processo de construgao, execugao e ava-
liacao sao as lutas

[...] contra as formas instituidas e os mecanismos de poder.
E um processo de dentro para fora. Essa visdo reforca as
defini¢des emergentes e alternativas da realidade. Assim,
ela deslegitima as formas institucionais, a fim de propiciar
a argumentagdo, a comunicagao e a solidariedade (VEIGA,
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2003, p. 274, grifos da autora).

O PPP preza sobre uma qualidade de educagao, le-
vando em conta a dimensao técnica ou formal, social e
politica, tendo em vista que estao conectadas, onde uma
nao domina, ou é mais importante que a outra. Dentro de
um trabalho coletivo deve pensar nas estratégias, técnicas
e métodos para a qualidade politica, para se pensar a fun-
¢ao social da Universidade. Questdes pedagogicas, como
as questoes sobre a concepgao e finalidade da educagao
superior e sua relacdo com a dinamica social, bem como
questoes sobre a mulher e o homem a serem formados, as-
pectos sobre a cidadania e a produgao de consciéncia criti-
ca nesse percurso formativo na pratica cotidiana (VEIGA,
2007).

Veiga (2003) aponta que essa emancipagao fixada na
logica de natureza ético-social e cognitivo-instrumental,
conduz seu processo principalmente pela ética. Sendo a
ética entendida “como reflexdo critica sobre o agir moral
dos homens” (SEVERINO, 2012, p.95), tendo em vista que
essa ética tem uma relacdo direta com a politica, ja que
essa area possibilita a ampliacao e o entendimento sobre
as relagdes sociais, se consolida com um processo huma-
no. Assim, esse PPP é fruto de uma reflexao interna com os
contextos globais e locais.

O PPP sob essa perspectiva coloca como mais impor-
tante o processo em construgao, tendo em vista que esse
direcionara o produto, para a construgao em ato da singu-
laridade e particularidade de determinado curso dentro
da institui¢ao universitdria, para se olhar para o futuro,
para romper e para criar possibilidades.

Inovacdo e projeto politico-pedagdgico estao articulados,
integrando o processo com o produto porque o resultado
final ndo é s6 um processo consolidado de inovacdao me-
todolégica no interior de um projeto politico-pedagdgico
construido, desenvolvido e avaliado coletivamente, mas
é um produto inovador que provocara também rupturas
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epistemoldgicas. Nao podemos separar processo de produ-
to (VEIGA, 2003, p.275).

O carater coletivo é imprescindivel para que o pro-
cesso seja integrado, na busca de solugdes e planos onde
todos possam se possibilitar e contribuir nos diversos es-
pagos do trabalho pedagodgico-administrativo. Além dis-
s0, esse processo coletivo busca desenvolver o sentimento
de pertencimento e coreponsabilizagao dos demais atores
sobre seu papel na dinamica do trabalho educativo “para
a explicitagao de objetivos comuns definindo o norte das
acoes a serem desencadeadas, fortalecer a construcao de
uma coeréncia comum, mas indispensavel, para que a agao
coletiva produza seus efeitos” (Ibidem, p.275). Deve-se
compreender que esse processo instituinte, deve ter uma
relacao dialética com o instituido (os modos da Universi-
dade, historia, curriculos, métodos, finalidade social), ten-
do em vista que esse vai ser referéncia para os movimentos
de inovagao instituintes, para a busca de transformagao do
que esta posto como regra geral, e assim instituir proces-
sos de cunho emancipatdrio, sendo um processo continuo
de transformacao e revisao.

De acordo com Veiga (2003), o PPP na inovagao
emancipatoria tem as seguintes caracteristicas:

a) E configurado na luta pela democratizagio da edu-
cacao superior, refletindo sobre os conflitos, as barreiras
e 0s pessimismos que perpassa a educacao nacional, que
ocorre constantemente no processo de construgao e des-
construcao do PPP (VEIGA, 2003). Com isso, busca possi-
bilidades de superagao a partir de um novo compromisso
social e politico. Tendo em vista que a estrutura educa-
cional também reproduz a estrutura desigual e opressora
da sociedade, porém pode “ter efeitos desestruturadores,
tornando-se fator de mudanca social” (SEVERINO, 2012).
“A instituicdo educativa nao é apenas uma institui¢do
que reproduz relagdes sociais e valores dominantes, mas
é também uma instituicao de confronto, de resisténcia e
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proposicao de inovagoes” (VEIGA, 2003, p.277).

b) Buscar dar conta das singularidades e diversida-
des dos sujeitos, nao se alicercando em incertezas, mas
na busca de uma utopia critica ao se comprometer com a
transformacao social, refletindo sobre a desigualdade es-
colar, nos diversos contextos, e as questoes que estao em
voga quando se discute éxito e fracassos escolares do su-
jeito (VEIGA, 2003).

c) “Por ser coletivo e integrador, o projeto, quando
elaborado, executado e avaliado, requer o desenvolvimen-
to de um clima de confianga” (Ibidem, p.276), sendo cons-
tituido na construgao de espagos para o didlogo, coopera-
cao, solidariedade, negociacao, cooperagao, onde todos os
sujeitos possuem poder igualitario na tomada de decisoes
em relagao a instituicao universitaria. O projeto perpas-
sa os aspectos subjetivos dos sujeitos que ali atuam, seus
valores e sentimentos, tendo como base essencial a gestao
democratica e participativa, dando poder a todos na cons-
tituicao de certos consensos que perpassam o PPP, supe-
rando gestoes hierarquizadas e verticais, que nao possibi-
litam construcao de parcerias entre os atores sociais.

A gestao democratica nada tem a ver com a proposta buro-
cratica, fragmentada e excludente; ao contrario, a constru-
¢ao coletiva do projeto politico-pedagdgico inovador procu-
ra ultrapassar as praticas sociais alicer¢adas na exclusao, na
discriminagao, que inviabilizam a construgao historico-so-
cial dos sujeitos (Ibidem, p.277).

d) A autonomia sociopolitica tem relagao direta com
o PPP, que possibilita que a Universidade consolide a si
mesmo, na constru¢ao de uma identidade institucional
e para o curso em busca de uma responsabilidade social
(VEIGA, 2007; SANTQOS, 2004). “A autonomia anula a de-
pendéncia e assegura a definicao de critérios para a vida
escolar e académica. Autonomia e gestao democratica fa-
zem parte da especificidade do processo pedagogico” (Ibi-
dem, p.277). Essa autonomia leva também a processos de
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criatividade, para se pensar nas questoes do PPP (SEVE-
RINO, 2002).

e) A legitimidade do PPP se relaciona com o grau
e tipo de participacao dos agentes educativos do curso,
sempre frisando que essa participagao é continua, e ocorre
em todos os processos (VEIGA, 2003).

f) Requer unicidade e coeréncia que ultrapasse a téc-
nica e a metodologia do trabalho pedagdgico, levando em
consideracao aspectos mais amplos, fazendo didlogos en-
tre a instituigao e as questoes sociais e humanas (VEIGA,
2003). Esses fatos ja abordamos anteriormente algumas
vezes. “A inovagao procura maior comunicagao e dialogo
com saberes locais e com os diferentes atores, e se realiza
em um contexto que € historico e social, por que é huma-
no” (VEIGA, 2007, p.21).

A instituicao universitaria assim se habilita com o
papel de confrontar, resistir e inovar nas possibilidades de
uma educagao transformadora, regendo um PPP na cole-
tividade e cooperacao. Em um trabalho com legitimidade,
aprofundamento, que nao separa a concepgao da execu-
¢ao, construido no cotidiano, da periferia para o centro ou
de baixo para cima, pensando na singularidade da insti-
tuicao, analisa criticamente a orientacao do poder central
antes de qualquer execucao continua, valorizando a cria-
tividade e a critica, entre outras questoes (VEIGA, 2007;
2003).

Para visualizarmos as questoes discutidas aqui de
maneira concreta elaboramos o Quadro 03, tendo como
fonte o artigo de Veiga (2003), para que assim essa compa-
racao seja observada de forma mais didatica.



Quadro 03 — O PPP sob a égide da Inovacao Regulatoria
e Inovagao Emancipatoria

FFF na inovag éo regulabdria FFF na inovagio emandpatéria
- Comjunta de atividades que gera um |- E um movimento de luta em pral da
dommenin programabon; democrabizachs;
-ins a eficida; - Extd voltado paza a incasio;
- FPode =ervir para 2 perpetuscio do |- Favorece o dialogo, a cooperagio;
instrbuddo; - Ha wirculo entra sutonomia @ projeto
- Proces=o nio coletiva; Folitico-Pedagdgico;
- Descontextizalizada; - Legibimidade ligada ap gran de
- Rarionabizagio do promess da trabalha; | participagio das eraohrides;
- Prescupado com a dimensdo téaica; - Confipura unicidade & coepénca ao
- Wega a diversidade de interesses; processe edhecativa.
- Um instramanio de controla.

Fonte: Formulado pelo autor a partir de (VEIGA, 2003, p. 273; 278).

Entdo, o PPP ao se construir na Universidade “pode
ter a intencionalidade e a consciéncia de qual sociedade
construir ou apenas ser um elemento prescritivo das agoes
pedagdgicas” (FAGUNDES, 2009, p.118). A partir de uma
leitura materialista dialética, Fagundes (2009) contribui
para a discussao de um PPP emancipatorio, onde se com-
preende o PPP como parte de uma dimensao ampla, de
uma ordem educativa regional e nacional em uma socie-
dade estruturada “nao de forma isolada, mas imerso nele,
constituindo-se numa relagao parte-realidade maior, em
uma unidade dialética da estrutura e da superestrutura”
(Ibidem, p.45). Esses movimentos trazem arranjos histori-
cos, culturais e sociais que chegam até a Universidade e re-
fletem no PPP, tendo interferéncia nos didlogos realizados
e na forma de sua construcao, que possui o tencionamento
do mercado globalizado e da ordem neoliberal. Sendo as-
sim, o carater emancipatorio coloca o PPP como estratégia
para a problematizagao dessas ordens e fluxos que desem-
bocam na Universidade e no seu papel social, sua concep-
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¢ao de educacao, de mundo, de formacao, de método, de
cidadania, de emancipagao, entre outras questoes.

Na concepcao capitalista, a educagao ¢ compreen-
dida como estratégia de qualificacdo de forca de trabalho
alienada, para contribuir para a reproducao do capital. O
PPP enquanto emancipador, tenciona contrariamente essa
concepgao opondo-se a essa concepcao enviesada e se es-
tabelecendo na transformacao, em prol de uma educagao
que nao se baseie na reproducao da forca de trabalho, de
uma ideologia da classe dominante, mas conceba uma
educacao que possa “criticar e superar esses contetdos
ideoldgicos e assim atuar na resisténcia a dominacao da
sociedade, contribuindo para relagdes politico-sociais me-
nos opressoras. Nessa medida torna-se uma pratica trans-
formadora” (SEVERINO, 2012, p.75).

Na busca por um PPP pautado na emancipacao, Fa-
gundes (2009) traz a reflexao sobre como esse instrumento
pode se assentar no processo de transicao de consciéncia
pensado por Paulo Freire, para que haja um processo de
conscientiza¢ao vinculada e materializado no PPP, ja que
esse ¢ constituido por um coletivo de sujeitos conscien-
tes “existentes no mundo e com o mundo” (FREIRE, 1981,
p-53). O processo de construcao do PPP é pautado na bus-
ca de superacao da consciéncia intransitiva e ingénua para
afirmar a “consciéncia critica das classes dominadas — sua
consciéncia de classe” (Ibidem, p. 67). Tendo em vista que a
consciéncia de classe se d4 na compreensao critica das re-
alidades que os cercam e que os oprimem, para que assim,
possa materializar no processo do PPP uma perspectiva
critica e libertadora, considerando o papel da educagao na
superagao das relagoes de dominagao de classe.

Em vista disso, deixamos exposto que nossa con-
cepcao dialoga com um PPP calcado na inovagao eman-
cipatdria, dialogando com os aspectos técnicos, politica e
principalmente com a necessidade de superar as relagoes
de desigualdades sociais. Com uma intencionalidade e
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praxis transformadora, voltado para o conhecimento-e-
mancipatorio, a gestao democratica, a construgao coletiva,
cooperacao, dialdgica e a utopia critica.

3.3. Projeto Politico-Pedagdgico na Educacao do
Campo

Compreendendo a Educagao Superior como espago
capaz de contribuir para as transformacgdes das estruturas
sociais dentro das contradi¢des conjunturais e histdricas,
se responsabilizando em contribuir para uma “sociedade
menos hierarquizada, menos dividida, menos fragmenta-
da e iniqua e mais humana” (SILVA, 1999, p.22), e tendo
em vista as particularidades estruturais que permeiam os
povos do campo. Concebemos o PPP como instrumento
emancipatorio, que contribui para a consolidacao dessa
Universidade democratica e decolonial. Dentro dessas
questdes, vamos pensar aqui em uma PPP voltado para a
Educacao do Campo.

Tendo em vista essa afirmacao, a Educagao do Cam-
po vé as institui¢des educativas como espagos capazes
de desencadear transformagoes nas estruturas sociais de
opressao (SEVERINO, 2012). Assim, as institui¢des edu-
cativas na perspectiva da Educacao do Campo e da de-
mocratizacao do conhecimento, estao estreitamente liga-
das com o “projeto de campo e de sociedade pelas forgas
sociais da classe trabalhadora, mobilizadas no momento
atual na disputa contra-hegemonica” (MOLINA,; SA, 2012,
p. 327). Desta maneira, a intencionalidade do projeto for-
mativo dos sujeitos se concretiza nos processos de cons-
cientizagao, para que seja vista criticamente os processos
que os rodeiam, na busca de alternativa de projetos sociais
e politicos, onde a instituicdo educativa contribui para a
transformacao social. Executando assim,

[...Jum projeto de educagado integrado a um projeto politico
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de transformacao social liderado pela classe trabalhadora, o
que exige a formagao integral dos trabalhadores do campo,
para promover simultaneamente a transformagdo do mun-
do e a autotransformag¢ao humana (Ibidem, p. 327).

A partir de entdo, o processo que empodere os tra-
balhadores do campo a dirigir seus projetos a partir de
suas necessidades sociais, consolidando e legitimando
suas experiéncias de luta e resisténcia das perspectivas ca-
pitalista de educagao e agricultura (MOLINA; SA, 2012).
Ademais, busca se desenvolver uma Educagao do Campo
formal que supere a perspectiva educacional capitalista,
que procura formar trabalhadores assalariados para aten-
der as necessidades do mercado, o que se intensifica mais
no campo, tendo em vista a experiéncia da educagao rural
(SOUZA et al., 2008).

Espera-se que as institui¢des educativas que se pro-
poem em construir processos a partir da Educacgao do
Campo, tenham um novo desenho de seus projetos forma-
tivos, politicos, epistemologicos e filosdficos, vinculados
a um projeto historico da classe trabalhadora do campo,
com base contra-hegemonica e emancipatdria, a partir de
novos movimentos de conhecimento-emancipatdrio, que
rompe relacoes de poder-saber, e trabalha na coletividade.
Para que, a institui¢ao educativa de Educagao do Campo
“se enraiza no processo histdrico da luta da classe traba-
lhadora pela superacao do sistema do capital” (MOLINA;
SA, 2012, p.327).

Molina e Sa (2011) ao tratarem sobre a Educacao do
Campo na Universidade, pontua como a LEdoC vem de-
senvolvendo movimentos contra-hegemonicos dentro da
Educagao Superior, pelo fato desse curso ser protagoniza-
do pela classe trabalhadora do campo, que tensiona e exi-
ge assim um novo papel da Universidade no século XXI.
Trazendo desafios na organiza¢ao das dinamicas pedago-
gicas



[...]Jpela exigéncia de que o processo educativo nao se des-
vincule das questdes relacionadas a disputa dos modelos
de desenvolvimento rural e de sociedade. O desafio é criar
um projeto educativo integral, coerente, que produza valo-
res, convicgdes, visdo de mundo, consciéncia organizativa,
capacidade de acao, sentido pleno de ser humano (Ibidem,
p-43).

Logo, o PPP nesse sentido deve ser um processo que
consolide essas dimensoes dentro de concepgoes do pro-
prio Movimento de Educac¢ao do Campo, que se articula
diretamente com os movimentos sociais do campo da clas-
se trabalhadora do campo e seu projeto societario popular
(Reforma Agraria, Agroecologia, agricultura camponesa,
soberania alimentar). Em processo, necessita de articula-
¢ao cotidiana entre as agdes formativas, as praticas coleti-
vas de organizagao, o trabalho, os processos de luta e resis-
téncia, o conhecimento produzido e com as necessidades
sociais do campo. Componentes entre os conhecimentos
diversos articulados e as realidades vividas, contribuindo
para a superacgao e a tomada de agao frente aos desafios
dos povos do campo, para que esse possa compreender e
analisar aspectos que circundam sua existéncia de manei-
ra critica (MOLINA; SA, 2011).

Nesse sentindo, a LEdoC a partir do contra-hege-
monico, deve forjar uma identidade politico e pedagogica
contra-hegemonica, a partir das agdes dos movimentos so-
ciais do campo. Desta maneira, essa modalidade de edu-
cacao

[...]Jpode ser uma das protagonistas na criagdo de condi-
¢des que contribuam para a promogao do desenvolvimento
das comunidades camponesas, desde que se promova no
seu interior importantes transformagdes, tal como ja vem
ocorrendo em muitas escolas no territorio rural brasileiro,
que contam com o protagonismo dos movimentos sociais
na elaboragao de seus projetos educativos e na sua forma
de organizar o trabalho pedagégico (MOLINA; SA, 2012,
p-329).



Dentro dessas concepg¢des vamos pensar no PPP da
Educacao do Campo. Antes, é importante sinalizar a difi-
culdade que tivemos em achar bibliografias que tratassem
do PPP para a Educacao do Campo na Educagao Superior,
desta forma vamos utilizar referéncias que trazem essa
reflexao entre PPP e Educagao do Campo de forma mais
geral, para irmos destrinchando sobre suas especificida-
des na Educacao Superior. Tendo como também, as obras
que trazem essa discussao relacionada a Educagao Basica,
entendendo suas diferencas, e dialogando com suas possi-
veis semelhangas para a Educagao Superior.

Ao refletir sobre a constitui¢ao da Educagao do Cam-
po enquanto politica publica, o texto Debate da I Conferéncia
Por uma Educagio do Campo traz que “Nao basta ter escolas
no campo; queremos ajudar a construir escolas do cam-
po, ou seja, escolas com um projeto politico — pedagdgico
vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a histéria
e a cultura do povo trabalhador do campo” (BRASILIA,
1998, p. 11). Nesse sentido, compreendemos que o PPP na
Educacgao do Campo, seja na Educagao Basica ou Superior,
deve estar vinculado nas questoes e tensoes mais amplas
do campo brasileiro, nos movimentos das classes traba-
lhadoras que defende a Reforma Agraria e politica agrico-
las voltadas para a agricultura familiar camponesa, obje-
tivando construir uma educagao “voltada aos interesses e
ao desenvolvimento sociocultural e econdomico dos povos
que habitam e trabalham no campo, atendendo as diferen-
cas histodricas e culturais” (Ibidem, p.10). Sendo assim, no
caso da Educacao Superior, a busca por uma Universidade
que valorasse os multiplos saberes, na busca de um conhe-
cimento-emancipatorio, e de movimento de globalizagao
contra-hegemonico que priorize as necessidades sociais
do campo. Mas que acima de tudo, seja uma Universidade
DO povo do campo, fortalecendo os vinculos com os mo-
vimentos sociais e a cultura do campo, valorizando suas
produgodes de conhecimento, cultura, producao e histdria,
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o protagonismo é entao dos sujeitos do campo.

Desta maneira as movimentagdes para 0 pProcesso
de construgao do PPP da Educagao Superior, como na
LEdoC, devem se consolidar a partir de um coletivo, com
“todos os sujeitos comprometidos com o projeto politico-
-pedagogico originario da Educagao do Campo, mediante
uma agao politica articulada e nao por fragmentos” (CAL-
DART, 2009). A autora supracitada coloca que o protago-
nismo dos Movimentos Sociais ¢ fundamental no estabe-
lecimento das agdes das politicas publicas de Educacao
do Campo para manter vivos os projetos originarios da
Educagao do Campo enquanto movimento em prol de um
projeto societario popular.

Nesse sentido ha uma compreensao que a Educacgao
do Campo nasce da luta por direitos dos Movimentos So-
ciais por Educacao

[...] e por um projeto politico pedagogico vinculado aos in-
teresses da classe trabalhadora do campo, na sua diversi-
dade de povos indigenas, povos da floresta, comunidades
tradicionais e camponesas, quilombolas, agricultores fami-
liares, assentados, acampados a espera de assentamento,
extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos e trabalha-
dores assalariados rurais (FONEC, 2012, p.03).

Os debates que perpassam o PPP devem estar vin-
culados coletivamente com esses sujeitos, e com suas pro-
prias experiéncias educativas emancipatdrias, como as ex-
periéncias do MST, Pronera, da Pedagogia da Terra, em
interface com suas multiplas lutas pela terra e pela a agri-
cultura familiar (FONEC, 2012).

Desta forma, o PPP da Educagao do Campo necessita
fazer-se emancipatdrio, na busca de uma concepgao critica
sobre as questdes macrossociais e microssoais (em nivel
local, nacional e global) tendo como base e protagonismo,
a classe trabalhadora do campo.

Nesse sentido, se concebe um conhecimento-eman-
cipatdrio, na busca da valorizagao de conhecimento mar-
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ginalizado pelo conhecimento conservador, ou seja, os co-
nhecimentos dos povos do campo, baseando-se em suas
ecologias de saberes diversos, soliddria e cooperativa,
superando rela¢des colonizadoras/capitalistas (SANTOS,
2004;2007; 2009). Assim, pensamos que o PPP da Educacao
do Campo a partir da inovacao emancipatoria estd “bus-
cando indicios de superagao das relagdes sociais capitalis-
tas nos movimentos e lutas sociais concretas construidas
nas sociedades colonizadas e da periferia do capitalismo”
(FRIGOTTO, 2007, p.11). Supera-se a uma monocultura do
saber, que legitima apenas o conhecimento cientifico euro-
céntrico como Unico, assim, procura-se outras praticas so-
ciais baseadas, sobretudo, na sabedoria dos povos do cam-
po (camponeses, indigenas, quilombolas, movimentos dos
trabalhadores do campo, entre outros), em uma perspecti-
va contra-hegemonica, que resiste aos tensionamentos do
capitalismo na educagao (da globaliza¢ao neoliberal), ou
seja, na busca da globalizagao contra-hegemonica (SAN-
TOS, 2007).

Os movimentos sociais possuem centralidade nos
processos de Educagao do Campo, inclusive no PPP, por
terem a capacidade de ressignificarem conceitos hegemo-
nicos, para usa-los de modo e para fins contra-hegemoni-
cos, em prol da emancipagao sobre

Consiste en el conjunto extenso de redes, iniciativas, orga-
nizaciones y movimientos que luchan contra la exclusién
econdmica, social, politica y cultural generada por la encar-
nacion mas reciente del capitalismo global, conocida como
globalizacién neoliberal (Santos, 2006b, 2006c). Toda vez
que la exclusion social es siempre producto de relaciones
de poder desiguales, estas iniciativas, movimientos y luchas
son animadas por un ethos redistributivo en su sentido mas
amplio, implicando la redistribucién de los recursos mate-
riales, sociales, politicos, culturales y simbolicos y, como tal,
esta basado en el principio de la igualdad y el principio del
reconocimiento de la diferencia (SANTOS, 2010, p.47).

O texto base da II Conferéncia Nacional Por uma Educa-
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¢do do Campo quando discutido sobre o PPP da Educagao
do Campo, pontua claramente a necessidade de se pensar
em projetos que nao se limitem ao sistema de educacao
formal. Mas que seja um instrumento que intensifique um
modelo de participagao social de forma reflexiva, para se
pensar em principios acerca da formacao humana, ques-
toes relacionadas ao projeto societario, politico, pedago-
gico e dos processos de organizagao e gestao. Em busca
de constituir uma identidade da Educacao do Campo
dentro das institui¢des educativas, como a Universidade,
com protagonismo dos movimentos sociais. “Por essa ra-
zao, falamos de Projeto Politico Pedagdgico no ambito da
Educacao do Campo como um conjunto de referéncias que
vem sendo construida coletivamente por diferentes mo-
vimentos sociais para criar a identidade da Educagao do
Campo” (Il CONFERENCIA, 2004, p.11).

Souza et al. (2008) ao enfatizarem os vinculos da
Educagao do Campo nos processos de valorizagao de um
projeto voltado para os povos do campo, dentro de um
contexto socioeconomico e cultural capitalista, que ten-
siona sua existéncia, afirmam nossa perspectiva do PPP
da Educacao do Campo se materializa em uma inovagao
emancipatoria, no sentido que “Na perspectiva da Edu-
cagao do Campo, o Projeto Politico-Pedagogico pressu-
poe uma ruptura com o atual modelo de educacao e de
sociedade vigentes” (Ibidem, p. 51), ou seja, ruptura como
um modelo capitalista, hierarquizado, individualizado,
prescritivo e regulador, prezando por um que se baseia
em uma epistemologia alternativa, coletiva, participativa,
autobnoma, em busca da democratizagao dos espagos de
poder-saber (VEIGA, 2007). O PPP da Educac¢ao do Cam-
po deve ter como base a utopia critica, se articulando com
outros espagos educativos, dentro dos coletivos e movi-
mentos, para formular utopias concretas, e criar condigoes
e possibilidades coletivas para uma efetiva transformacao
social.
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E fundamental a nao fragmentagao da teoria e préti-
ca, reafirmando novamente a necessidade do vinculo com
a comunidade e os Movimentos, tendo profundidade na
realidade concreta dos povos, e que seja um PPP articu-
lado centralmente nele. Para que assim, o “Projeto Poli-
tico Pedagogico tenha uma fundamentacao tedrica, cujo
valor e pratica sejam a coletividade, a organizacao social,
a cooperacao, a solidariedade, a terra, o trabalho e as re-
lagoes sociais” (SOUZA et al., 2008, p.52), superando as
concepgoes fragmentadas do conhecimento para concep-
¢Oes mais coletivas e baseadas na ecologia dos saberes, na
interdisciplinaridade, para consolidar um projeto a longo
prazo com intencionalidade progressista e emancipadora.

“A discussao de Projeto Politico Pedagdgico da Edu-
cagao do Campo esta vinculada a determinadas concep-
¢oes de direitos, que, por sua vez se relacionam com um
projeto de sociedade, de pais e de mundo” (II CONFE-
RENCIA, 2004, p. 14). Assim, a Educagao do Campo se
institucionalizando e se consolidando enquanto politica
publica de educagao, deve seguir os seguintes principios,
com base no texto base da II Conferéncia:

1 - A formagdo humana vinculada ao campo como um pro-
jeto emancipatdrio: deve ser pautada na formagao humana,
se consolidando enquanto politica publica vinculada com
as demais politicas de cultura, agricultura, meio ambien-
te, saude, assisténcia social, assisténcia técnica, agricultura
camponesa familiar e reforma agraria. Vincular o campo,
mas a partir de didlogos solidarios e horizontais com a
cidade, “E dessa forma que as identidades dos povos do
campo vao se construindo, pela diversidade cultural, em
um pacto simbodlico entre os diferentes sujeitos do campo
e da cidade” (I CONFERENCIA, 2004, p.14).

2- Educacgao como exercicio da devolugao das tem-
poralidades aos sujeitos: a Educacao do Campo vai além
dos espagos formais de educacdo, perpassa as diferentes
formas dos sujeitos se relacionarem com o campo, seus
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principios educativos das praticas culturais, sociais, orga-
nizacionais, identidades, saberes diversos e espagos. Desta
forma, o PPP se consolida como recurso que possibilita o
transito e admite os diversos lugares de educagao, como
um projeto cultural de formacao humana, que se produz,
principalmente, pelos Movimentos Sociais que exigem
uma formag¢do humana emancipadora. A Educacao do
Campo

[...] envolve saberes, métodos, tempos de aprendizagem e
espacos fisicos diferenciados (a educagao indigena, dos qui-
lombolas, dos agricultores familiares, dos ribeirinhos, dos
camponeses...), realizam-se nas comunidades e nos seus
territérios trazendo narrativas e simbolos culturais que
mantém a unidade e a pertenga de cada grupo (II CONFE-
RENCIA, 2004, p.14).

3 - Educagio vinculada ao trabalho e a cultura: se pontua
que a educacao do campo deve estar colada com a cultura
e o trabalho. A II Conferéncia (2004) marca a necessidade
de se vincular a educacao com os processos produtivos
multidimensionais que consolida a classe trabalhadora do
campo. Desta maneira, o PPP precisa estar afinado com
as praticas produtivas que envolvem a classe trabalhadora
na conjuntura atual, se posicionando sobre os debates que
envolvem esses aspectos e seus impactos no desenvolvi-
mento social, global e local, de forma a se pensar na busca
da dignidade das populagdes do campo, produzindo as-
sim um projeto que dialogue com a realidade.

Ter o trabalho como principio educativo, é mais do que li-
gar a educagao com o trabalho produtivo de bens e servigos.
Tomar o trabalho como principio educativo é tomar a pro-
pria vida (atividade humana criativa) como principio edu-
cativo. Vida que é luta, que implica contradi¢des (FREITAS,
2010, p.03).

4 - Educacdo como instrumento de participagio coletiva:
O PPP deve ser construido a partir do principio da partici-
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pagao social como direito fundamental para a constituicao
da Educagao do Campo na instituigao. A vinculagao com
a cultura e o trabalho devem ser produtos e expressoes
pensadas coletivamente, para que assim tenha realmente
legitimidade. Ao se pensar em novas estratégias de ges-
tao e organizacao de maneira emancipatoria e democrati-
ca, depende diretamente com a coletividade, onde todos
os sujeitos participam do processo educativo. Essa dina-
mica coletiva também é essencial para a consolidacao da
autonomia e responsabilidade e, possibilita olhares para
as praticas sociais solidarias e dialogadas, “mas essencial-
mente, é o espago do exercicio democratico dos direitos,
como também ¢é o espago onde temos a possibilidade de
criticar o presente e de reinventar o futuro” (I CONFE-
RENCIA, 2004, p. 15).

Dentro dessas pontuagoes breves expostas na II Con-
feréncia (2004), podemos notar o cunho emancipador do
PPP, que dialoga como um processo inovador de projeto,
que se consolida na legitimacao coletiva, participativa, de-
mocratica e, sobretudo, é consolidada pelos povos do cam-
po, a partir de suas realidades, lutas, resisténcias, culturas
e modos de vida. Dentro de uma concepgao de Educacao
transformadora, que busca olhares criticos para o campo
e, além disso, busca movimentos de conscientizagao para
praxis, para as agoes efetivas de mudancas a partir da re-
flexao (FREIRE, 1981). Empoderando-se a partir dos sabe-
res para compreender a pratica social que se desenvolve
no campo, superando relagdes colonialistas que coloca o
outro com objetivo, mas o conferindo o poder de sujeito de
acao, rompendo silenciamentos (SANTOS, 2007).

Sob essa otica, o PPP para a Educagao do Campo
nao deve ser construido de forma isolada pela instituicao
educativa, e sim a partir de redes coletivas, de educan-
dos, educadores, Movimentos Sociais e demais sujeitos
do campo. Essa construcao perpassa uma agao onde cada
sujeito tem possibilidade de se organizar para “unirem-se
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e separarem-se de acordo com as necessidades do proces-
so” (VEIGA, 2003, p.275), tendo tarefas para serem con-
solidadas coletivamente, mas com atuagdes especificas de
cada agente na construgao democratica do PPP (II CON-
FERENCIA, 2004).

As proposicoes da II Conferéncia para a atuagao dos
gestores das institui¢des de educagao, vinculados as co-
munidades e aos Movimentos Sociais sao as seguintes, de
forma compactada:

a) Reconhecimento das especificidades que per-
meiam a Educa¢ao do Campo, firmando critérios na rede
de Educacao que atenda essas especificidades, que perpas-
sa a diretrizes, resolucgoes e decretos (I CONFERENCIA,
2004). Como o DECRETO n® 7.352 de 04 de novembro de
2010, que dispde sobre a politica de educagao do campo e
o Programa Nacional de Educa¢dao na Reforma Agraria -
PRONERA.

b) Em nivel de Educagao Basica vincular-se as dire-
trizes nacionais de Educagdo Basica, criando pontes para
o projeto de Educagao do Campo, a partir de suas espe-
cificidades (I CONFERENCIA, 2004). Bem como com as
demais politicas voltadas para populagao do campo, em
niveis de satde, agricultura, lazer, trabalho e assisténcia
social.

c) Construir e garantir redes e espagos coletivos, for-
talecendo cotidianamente, o didlogo com a comunidade,
os educadores, as organizagoes dos trabalhadores do cam-
po, os movimentos sociais, a intersetoralidade com outros
servigos (II CONFERENCIA, 2004). Para o exercicio do
controle social, sobretudo, para o surgimento de processo
dos povos e nao para 0s povos.

d) “Estimular a ‘inovagao pedagdgica” ” (I CONFE-
RENCIA, 2004, p.15), mas nao no sentido de tragar normas
prescritivas ou modelos fixos, e sim sob uma éptica multi-
dimensional constante e critica, com o objetivo de garantir
condicdes materiais e pedagdgicas para a producao edu-
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cativa.

e) Entender a necessidade de se moldar um PPP
emancipatorio, de ser construido e reconstruido cons-
tantemente, ndo como uma obrigagao burocratica, “mas
como uma orientagao ao pensar coletivo sobre a intencio-
nalidade politica e pedagogica do processo educativo” (II
CONFERENCIA, 2004, p.16) das instituigoes.

f) Prezar pela participacao intensa dos educandos
na condugao dos processos pedagogicos, tendo em vista
seus potenciais de se fazer uma educagao DOS povos do
campo, que estd vinculada as praticas culturais, sociais e
politicas (I CONFERENCIA, 2004).

g) Conhecer a realidade do campo brasileiro (ambito
nacional) e da realidade especifica do territdrio local, co-
nhecendo assim os “sujeitos, [...] relagdes sociais e suas po-
tencialidades e necessidades educativas, cotejando-as com
o debate politico e pedagdgico da Educagao do Campo” (II
CONFERENCIA, 2004, p. 16).

Notamos que o PPP voltado a perspectiva da Edu-
cagao do Campo, esta estreitamente vinculado com os
principios que sao veiculados pela Educacao do Campo
enquanto movimento sociopolitico cultural.
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CAPITULO 4

177

“Ocupemos o latifundio do saber'” : analise das
articulacoes entre PPP e os principios do Movimento
de Educacao do Campo

Inicia-se aqui o processo de andlise dos PPPs, tendo
como base os percursos tedrico-metodoldgicos dos capitu-
los anteriores. Aqui iremos discutir sobre os principios que
tomamos como base do Movimento de Educacio do Campo, e
a partir disso realizaremos as analises dos PPPs das duas
universidades. Ademais, antes da analise realizamos uma
reflexdao sobre o conceito de principios e problematizamos
os Edital PROCAMPO que da vida as LEdoCs analisadas.
Vamos 14!

4.1. Mas quais sdo esses principios?

Principios de acordo com MST sao ideias/convicgoes/
formulagdes que sao as balizas (estacas, marcos, referén-
cias) para o trabalho educativo. Resultado da experiéncia
acumulada de trabalho. Os principios dizem do comeco,
sao bases para a construcao de praxis tranformadora,

Mas ndo surgiram primeiro, antes das praticas. Ao contra-
rio, eles ja sao o resultado de praticas realizadas, das expe-
riéncias que [ o Movimento de Educacao do Campo estd]
[...] acumulando nesse tempo de trabalho. Podemos compa-
rar com a abertura de uma picada no meio do matagal: as
primeiras pessoas vao abrindo o caminho, devagar, experi-
mentando, quebrando galhos, desviando banhados; se estas
pessoas deixam estacas, marcos, referéncias, isso se tornara
guia para os proximos caminhantes, que por sua vez tam-
bém poderao deixar novos marcos, abrir atalhos, refazendo
a estrada e o proprio jeito de andar nela (MST, p.04, 1996).

! O grito dos e das militantes do campo, indigenas e quilombolas na inaugura-
¢ao do curso de Pedagogia da Terra na Universidade Federal de Minas Gerais
(ARROYO, 2009).
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Desta forma, os principios se caracterizam como
marcas e referéncias em uma estrada, que ¢ a Educacao
do Campo, que esta sendo percorrida por varias autoras e
autores, sendo um caminho em movimento dialético e di-
namico. Porém, é essencial compreender que existem mar-
cas e principios que o Movimento de Educacao do Campo
vem deixando nesse caminho, que devem ser discutidos e
trazidos enquanto referéncias para reafirmar a originali-
dade e radicalidade em que se coloca esse movimento no
Brasil. Assim, procura-se fortalecer esses principios, para
construir uma Educagao do Campo coerente, mostrando
que o movimento possui ESTACAS, MARCOS e REFE-
RENCIAS as quais sao fundamentais para os novos cami-
nhantes que estao desenvolvendo-a e construindo-a. Pois,
quanto mais se avanga nos principios, mais coerente é a
pratica (MST, 1996), dai surge a pergunta: quais os prin-
cipios pontuados e construidos nesse trabalho enquanto
constituintes do Movimento de Educagao do Campo?

01 - Formagdo critica/conscientizadora e superaragio de modelos
hegemonicos

02 - Protagonismo dos Movimentos Sociais

03 - Vinculagdo com a cultura, trabalho e conhecimentos do
campo

04 - Formagdo para construgdo de um projeto de campo e socie-
dade

05 - Formagdo por Alterndncia

A Educacao do Campo confere uma diversidade de
principios que devem ser consolidados para a efetivacao
de um PPP da Educagao do Campo. Além disso, princi-
pios esses que devem ser consolidados para a formagao de
Educadores do Campo.

Esses principios se consolidam como principios do
Movimento de Educagao do Campo, e perpassam por di-
versas vezes, toda a constituicao do presente estudo. Desta
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forma, tendo em vista que esses principios se consolidam
como objetos da presente pesquisa, percebemos a necessi-
dade de descrevé-los de maneira mais sistematizada, para
que, assim, possa ficar posto e firmado nossa concepgao
acerca desses aspectos, com base na literatura sobre a Edu-
cacao do Campo.

Na busca por sinalizar, a partir das leituras das di-
versas autoras e autores e documentos que abordam ques-
toes sobre o Movimento de Educacao do Campo, como
concebemos alguns principios do Movimento de Educa-
¢ao do Campo para a construgao de um PPP voltado para
a Formacao de Educadores do Campo, especificamente a
LEdoC.

Desta forma, pontuamos alguns principios, siste-
matizados por nos, com base nas reflexdes e problemati-
zagOes das autoras e autores e documentos lidos para a
constituigdo dessa pesquisa. Nao sdo principios novos,
pois respeita-se aqui a propria constituigao, historicidade
e protagonismo do Movimento de Educagao do Campo.
S6 ordenamos principios que ja vem sendo dialogados por
esses sujeitos politicos, ora também repetimos principios
ja firmados e consolidados por eles. Nossa contribuigao é
dar continuidade a esse Movimento, a partir da afirmacao,
potencializacao e fortalecimento de suas produgdes.

Pontua-se, mais uma vez, que todos os principios
aqui ja foram descritos em meio as reflexdes, desta forma,
vamos apenas afirma-los de maneira categorica, para tor-
nar os processos de discussoes mais organizados?®. Pontu-
amos os seguintes principios que, a partir de nossa leitu-
ra, sao essenciais para a consolidacao de um PPP voltado
para formagao de Educadores do Campo, enquanto mo-
vimento voltado para um projeto societario da classe tra-
balhadora do campo. Mais a frente vamos descrevé-los de
maneira mais solida, antecedendo o processo de analise

2 Nao temos o objetivo de fixar principios estaticos, mas realizar uma reflexao
dialética, firmando posicionamentos para atingir o objetivo do estudo.
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de cada PPP.

4.2, Edital PROCAMPO -2012 — uma breve
analise

As LEdoCs foram aprovadas pelo Edital 2012 do
PROCAMPO (Programa de Apoio a Formagao Superior
em Licenciatura em Educagao do Campo) (Edital n°2 de
05 de setembro de 2012). Assim, o edital foi uma chamada
publica para selegao de Institui¢des Federais de Educacao
Superior (Universidades Federais e os Institutos Federais
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia), para criacao de LEdo-
Cs na modalidade de educacao presencial.

De acordo com Molina e Hage (2016), esse Edital de
2012 colocou 0 PROCAMPO com uma politica ptblica es-
truturante na formagao de Educadores do Campo, onde
foram aprovados 42 projetos para a implantagao de LE-
doCs, com o objetivo de formar 15 mil educadores para
atuarem na Educagao Basica do Campo. Esse edital se con-
solida nos seguintes moldes:

O Ministério da Educacdo, por intermédio da Secretaria de Edu-
cagdo Superior — SESU, Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica - SETEC e da Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizagio, Diversidade e Inclusdo - SECADI torna puiblico e
convoca as Instituicoes Federais de Educacdo Superior, a apresen-
tarem Projetos Pedagdgicos de cursos presenciais de Licenciatura
em Educacio do Campo do Programa de Apoio a Formagdo Supe-
rior em Licenciatura em Educagdo do Campo - PROCAMPO, em
cumprimento a Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3/4/2002, ao De-
creto n°7.352, de 04/11/2010 e em consondncia com o Programa
Nacional de Educagdo do Campo — PRONACAMPO (BRASIL,
2012, p.01)°.

Portanto, o PROCAMPOQO, programa vinculado ao

* Os fragmentos dos documentos analisados apareceram totalmente grifados
em italico pelos autores, para distinguir das citagdes convencionais. Algumas
vezes esses fragmentos também aparecerdo com trechos em negrito, para
apontar destaques mais especificos.
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MEC, convocou as Institui¢oes Federais de Educacao Su-
perior, que concorreram ao Edital por meio da submissao
de Projetos Pedagdgicos dos futuros cursos de LEdoCs.
Como ja apontamos anteriormente, 0 PROCAMPO se es-
trutura por meio do PRONACAMPO que busca alicercar
diversas agOes para a infraestrutura e qualidade da Edu-
cacao do Campo. Tendo a Resolugao CNE/CEB n° 1, de
3/4/2002 (Diretrizes Operacionais para a Educagao Bésica
nas Escolas do Campo) e Decreto n® 7.352, de 04/11/2010
(que discorre sobre a politica de educacao do campo e o
Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria —
PRONERA).

O Edital 02/2012 - PROCAMPO visava entao apoiar
a implementacado e a continuidade dos cursos ja existente
(abrindo novas turmas), para integrarem a universidade e
se articularem nos trés eixos principais: ensino, pesquisa
e extensao. Para que assim a Educagdao do Campo fosse
promovida sob o viés da valorizagao, através de uma or-
ganizagao pedagogica por area de conhecimento, “contri-
buindo para a expansao da oferta da Educacao Basica nas
comunidades rurais e para a superacao das desvantagens
educacionais historicas sofridas pelas populag¢des do cam-
po” (BRASILIA, 2012, p.01).

Os projetos pedagogicos submetidos ao Edital deve-
riam seguir alguns critérios, de acordo com um formula-
rio base, e com os marcos legais da Educacao do Campo.
Algumas exigéncias eram que os projetos tivessem os se-
guintes aspectos:

a) considerar a realidade social e cultural especifica das populacoes
a serem beneficiadas, o aciimulo dos Comités/Foruns Estaduais
de Educacdo do Campo, onde houver, e as demandas dos sistemas
estaduais e municipais de ensino;

b) prever os critérios e instrumentos para uma selegio especifica
a fim de contribuir para o atendimento da demanda por formagio
superior dos professores das escolas do campo, com prioridade,
para aqueles em efetivo exercicio nos anos finais do ensino funda-
mental e ensino médio das redes de ensino;

c) apresentar organizacdo curricular por etapas equivalentes a
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semestres regulares cumpridos em Regime de Alterndncia entre
Tempo-Escola e Tempo-Comunidade. Entende-se por Tempo-
Escola os periodos intensivos de formagdo presencial no campus
universitdrio e, por Tempo- Comunidade, os periodos intensivos
de formagdo presencial nas comunidades camponesas, com a reali-
zagdo de praticas pedagégicas orientadas; [...]

e) apresentar curriculo organizado de acordo com dreas de conhe-
cimento previstas para a docéncia multidisciplinar — (i) Lingua-
gens e Codigos; (ii) Ciéncias Humanas e Sociais; (iii) Ciéncias da
Natureza, (iv) Matemidtica e (v) Ciéncias Agrdrias. Recomenda-
-se, preferencialmente, que as habilitacbes oferecidas contemplem
a drea de Ciéncias da Natureza e Matemdtica, a fim de atender a
demanda de docentes habilitados nesta drea nas escolas rurais; [...]
(BRASILIA, 2012, p.02).

Observa-se que as questoes dialogadas pelo Movi-
mento de Educagao do Campo sao, em certa medida, en-
fatizadas, como os aspectos relacionados a compreensao
das comunidades locais e suas demandas, ao Regime de
Alternancia como estratégias fundamentais no processo
educativo dos sujeitos do campo e os proprios aspectos
relacionados com a formacao por area de conhecimento.
Ademais, é necessario que a instituigao preveja formas de
ingresso especificas, afirmando o carater de a¢ao afirmati-
va do PROCAMPO. Sobre os critérios avaliados nos Proje-
tos apresentados alguns chamam atengao:

[...]1 §) articulagdo com um conjunto de movimentos sociais e sin-
dicais do campo ou Comités Estaduais de Educagdo do Campo;

h) contribuicdo do projeto politico pedagogico do curso para o de-
senvolvimento da Educagdo Bdsica no campo;

i) formagdo alicercada em saberes, teorias, metodologias, compe-
téncias e priticas que integram e fundamentam os processos de
ensinar e de aprender na drea objeto da formagdo docente, tendo
como referéncia a realidade sociocultural do campo;

j) promocgio de estratégias de formagio para a docéncia multidis-
ciplinar com organizacdo curricular por dreas de conhecimento;
k) realizagdo de priticas pedagdgicas orientadas em Regime de Al-
terndncia; [...] (BRASILIA, 2012, p.03).

Assim, a articulagdo com os Movimentos e organi-
zagoOes Sociais do campo sao aspectos avaliados dentro do
critério, compreendendo que a LEdoC, para prezar sua
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organicidade, deve se construir a partir e junto a esses mo-
vimentos (MOLINA, 2015; MOLINA; HAGE, 2016). Nesse
sentido, outro trecho chama atengao: “Serao apoiadas pre-
ferencialmente propostas de cursos elaboradas em parce-
ria com as comunidades do campo a serem beneficiadas”
(BRASfLIA, 2012, p.01). Desta maneira, a preferéncia se
daria para institui¢gdes com didlogos com os movimentos
sociais do campo, para construgao desse curso conjunta-
mente. Entao, aspectos que envolvem a superagao da re-
feréncia urbanocentrada de educagao, para uma referéncia
sociocultural do campo, questoes como formacao vincula-
da a area de conhecimento e Regime de Alternancia tam-
bém sao dialogadas como aspectos avaliados para decidir
quais Institui¢coes de Ensino Superior (IES) iriam ingressar
no Edital e promover a implementacao da LEdoC.

Compreende-se a importancia do Edital/2012 — PRO-
CAMPO para a expansao da formacao de Educadores do
Campo, para a propria inclusao dos camponeses na uni-
versidade, para a expansao de pesquisas e assim, para o
proprio desenvolvimento do campo. Porém, tem alguns
aspectos desse Edital/2012 que chamam a atencao quando
comparados ao Documento Orientador para a construgao
da LEdoCs experiéncias-pilotos, aprovado pelo Grupo de
Trabalho de Educagao do Campo (GTP) - MEC.

O primeiro aspecto que chama atengao € como ocor-
reu a escolha das Universidades que sediariam as experi-
éncias-pilotos. As institui¢oes selecionadas (UnB, UFMG,
UFBA e UFS) para implementar as LEdoCs experiéncias-
-piloto

[...] foram indicadas em consequéncia do actimulo académico de-
mostrado com base nos critérios de: experiéncia em formagdo de
educadores do campo elou experiéncias com implementacdo de
licenciatura por drea de conhecimento elou experiéncia em ges-
tdo compartilhada com os sujeitos do campo e suas representacoes
(ANTUNES-ROCHA, DINIZ; OLIVEIRA, p.19, 2015).

Desta maneira, existia critérios de selecao das Uni-
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versidades que tivessem algum vinculo com a formagao
de educadores do campo, com 0s movimentos sociais do
campo ou experiéncia de implementacao de licenciatura
com a proposta de formacao por area de conhecimento.
Em certa medida, esses aspectos contribuiriam para im-
plantacao dos cursos na Universidade, tendo em vista o
critério fundamental de vinculo com Movimentos Sociais
do Campo, para a construgao da LEdoC que forma edu-
cadores engajados com as lutas sociais do campo, potente
para articular propostas educativas para a transformacao
social, compreendendo as contradi¢des socioecondmicas
e contribuindo para sua superacao (MOLINA; SA, 2011;
MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014). “Os movimentos
aspiram uma formagao [de Educadores do Campo] e uma
qualificacao que lhes déem autonomia para reorganizar o
campo sob novas bases” (II CONFERENCIA, 2004, p.19).
Ja no Edital 2012 esses critérios nao sao colocados, o que
pode contribuir para a expansao das LEdoCs no Brasil,
porém, abre oportunidade para universidades sem expe-
riéncias/vinculos com Movimentos Sociais do Campo im-
plementarem a licenciatura, o que pode gerar dificuldades
nesse processo, relacionadas com a auséncia de agdes con-
juntas com esses movimentos e consequentemente a per-
da dos principios origindrios da Educagao do Campo, que
é ter o protagonismo dos Movimentos Sociais do Campo
em seus processos.

Outros aspectos que se destacam entre o Edital/2012
e o Documento Orientador (Minuta Original) das experién-
cias-pilotos, estao relacionados com o nivel de aprofun-
damento e detalhamento das discussoes que perpassam
a formac¢ao de Educadores do Campo. Sendo assim, o
Documento Orientador para a construgao dos Projetos das
experiéncias-pilotos se aprofundam mais nas questoes,
enquanto o Edital/2012 colocam as questdes de maneira
mais breve e sucinta.

O Documento orientador, antes de apontar diretrizes
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para a elaboracao do PPP das LEdoCs, realiza um recor-
te mais extenso sobre as questoes que envolvem a imple-
mentagao da Licenciatura de forma mais minuciosa. Por
exemplo, o Documento Orientador traz alicerces basicos
relacionados a agdes afirmativas, discorre sobre alguns
marcos histéricos como a “Declaracao Final da II Confe-
réncia Nacional Por uma Educagao do Campo”, estrutura
objetivos gerais e especificos e justificativas, pontuando as
experiéncias acumuladas com o PRONERA. Afirmando
sobre os aspectos que legitimam para uma formacgao po-
litica, pedagogica, como ferramenta para transformacao e
desenvolvimento do campo (MINUTA ORIGINAL, 2011).
Assim, alguns trechos sinalizam isso:

Formagdo contextualizada e consistente do educador como sujeito
capaz de propor e implementar as transformagoes politico-peda-
gégicas necessdrias a rede de escolas que hoje atendem a popula-
¢do que trabalha e vive no campo (Documento Orientador, 2011,
p.358).

Formar educadores para a atuacio na Educacdo Bdsica em escolas
do campo aptos a fazer a gestdo de processos educativos e a desen-
volver estratégias pedagdgicas que visem a formagdo de sujeitos
humanos autdnomos e criativos capazes de produzir solucdes para
questoes inerentes a sua realidade, vinculadas a construcdo de um
projeto de desenvolvimento sustentdvel de campo e de pais (MI-
NUTA ORIGINAL, 2011, p.359).

Desta maneira, entendemos que as informacdes e as-
pectos enunciados pelo Documento Orientador estao orien-
tados de forma mais solida, sinalizando para os aspectos
origindrios da Educa¢ao do Campo, trazendo o papel do
educador enquanto transformador da realidade social de
sujeitos que vivem e trabalham no campo. Sua estrutura
se destaca em organicidade com os principios originarios,
compreendendo a dimensao da LEdoC enquanto politi-
ca publica fundamental para o desenvolvimento e trans-
formacao das estruturas opressoras que invisibilizam e
subalternizam os sujeitos do campo. Ademais, no docu-
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mento orientador traz aspectos relacionados ao campo en-
quanto territdrio de disputa, e a importancia de Educado-
res do Campo que atuem na perspectiva de prezar por um
desenvolvimento sustentdvel do campo e do pais, tendo
em vista que o campo que a Educagao do Campo busca
(re) afirmar é o campo camponés, nas formas de producao
material e imaterial relacionado a um modo de vida e pro-
dugao camponesa, familiar, onde a relacao de preservagao
e respeito entre sujeito/natureza é a base (FERNANDES,
2008b).

Nota-se que apesar do Edital/2012 expandir a Edu-
cacao do Campo na Universidade, ele se constitui dentro
de diversos processos imediatistas e que negligenciam
aspectos importantes para a implementacao da Licencia-
tura (como o fato da importancia da Universidade estar
necessariamente vinculada com os Movimentos Sociais;
e a propria estrutura do Edital/2012 que nao é um docu-
mento emissor de diversos aspectos primadrios/radicais).
Esse fato, sinaliza para uma discussao sobre a expansao
das LEdoCs no pais, que vem sendo realizada no senti-
do de tentar compreender essa ampliagao e seus aspectos
para maximizacdo ou descaracterizacdo de suas relagoes
enquanto politica publica que nasceu para formar educa-
dores do campo criticos, a partir da demanda dos movi-
mentos sociais do campo, para potencializar a disputa em
defesa de uma educacao, universidade e sociedade mais
igualitaria, voltado para as necessidades dos sujeitos do
campo. A vista disso, a grande questao que se coloca é:
Sera que com a expansao/institucionalizagao da LEdoC
vem descaracterizar ou maximizar os principios do Movi-
mento de Educacao do Campo? (MOLINA; HAGE, 2016;
MOLINA, 2015). Essa descaracterizagao ocorre na medi-
da em que a LEdoC pode passar a assimilar modelos de
formacao tradicionais, de base capitalista e hegemonica,
perdendo seu vinculo, relacao politica e cultural com os
Movimentos Sociais do Campo e os modos de vida do
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campo, passando a assimilar um modelo de formacao téc-
nico-cientifico acritico/regulador, com base em uma for-
magao técnica. A maximizagao ocorre na medida em que
a LEdoC se afirma enquanto espaco de formagao distinta,
técnico/politico/critico/emancipador, com base em uma
formac¢ao humana e conscientizadora, abrindo espagos na
Universidade para se discutir o campo em uma perspec-
tiva do paradigma da Educacao do Campo, dialogando
com um desenvolvimento social de base realmente sus-
tentavel, valorizando os modos de vida e o construir junto
com o0s movimentos sociais do campo, e ampliando assim
as discussoes sobre politicas publicas para esse campo for-
mado por pessoas.

Sendo assim, compreendendo que o Edital/2012 —
PROCAMPO vem indicando e imerso em diversas ques-
toes, buscamos contribuir para essa discussao, e tendo em
vista que o Edital em questao foi a base para a construcao
dos PPPs da LEdoCs analisadas. Entendo o PPP enquan-
to instrumento fundamental para construir coletivamen-
te as intencionalidades dessas LEdoCs, se qualificando
enquanto elemento mediador desse processo formativo
(FAGUNDES, 2009) de Educadores do Campo, dando
uma identidade a institui¢ao (VEIGA, 2002; 2003) e assim
denunciando suas concepgoes de formagao e principios
da Educagao do Campo, sinalizando suas caracteristicas
emancipatorias ou conservadoras.

4.3. LEdoC - Universidade Federal de Goias -
Regional Catalao e LEdoC - Universidade
Federal da Grande Dourados

O processo de construgao/elaboragao do PPP da LE-
doC - UFG regional Cataldao nao esta exposto no docu-
mento, sendo assim, ndo € descrito como ocorreu e ocorre
o movimento de construgao, ou quais sao os sujeitos ou
coletivos que estao envolvidos no processo, para que as-
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sim pudéssemos compreender em que medida esse ins-
trumento tem carater coletivo, na perspectiva da inovagao
emancipatoria, ou nao coletiva/hierarquizada, na perspec-
tiva da inovagao reguladora (VEIGA, 2003). Assim, tendo
como compreensao o PPP emancipador para a Educagao
do Campo, pautado na construgao coletiva, protagoniza-
da juntamente com os movimentos sociais do campo, esse
processo nao fica elucidado no PPP da LEdoC em questao.

A auséncia da descrigao desse processo pode sina-
lizar uma problematica no sentido do cunho desse PPP,
tendo em vista que o direcionamento para uma constru-
cao coletiva, principalmente com os Movimento Sociais e
organizagdes do campo, € um processo essencial para con-
solidacao de um carater politico-pedagogico desse projeto
atrelado as necessidades do campo (I CONFERENCIA,
2004). Porém, ainda vamos nos aprofundar nessas ques-
toes mais a frente, mas cabe pontuar que a nao descrigao
desse processo compromete um resgate das raizes dessa
construgao, desse documento, nesse territorio em questao.
Sobre o histdrico do Departamento Especial de Educagao
da Regional Catalao com os Movimentos Sociais do Cam-
po ou a oferta de formagao voltada para as questdes do
campo, podemos notar que era inexistente, tendo em vista
que o PROCAMPO/2012 foi a primeira imersao do Depar-
tamento de Educagao nos aspectos que envolvem popula-
¢ao campesina. O PPP sinaliza o histdrico do Departamen-
to na formacgao de professores no curso de Pedagogia em
disciplinas relativas a Educagao em todas as licenciaturas
(PPP - UFG, 2016), sinalizando que esses aspectos o tor-
nam credenciado para acolher a LEdoC, porém, ac¢des an-
teriores que acolhessem as demandas do campo até entao
nao existiam dentro do Departamento, a LEdoC se con-
solida como uma das primeiras a¢oes do Departamento
que olha para as populagdes do campo, o PPP sinaliza a
LEdoC como uma iniciativa inédita.
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O curso de Licenciatura em Educagio do Campo, nas dimensoes e
especificidades que apresenta, configura-se em uma iniciativa iné-
dita promovida pela Regional Cataldo da UFG, em especial pelo
Departamento de Educagdo. A oferta do curso reflete, portanto,
a maturidade e alinhamento do campus aos objetivos institucio-
nais de desenvolvimento e ampliacio da presenca da universidade
(PPP-UFG, p.17, 2016).

Assim, a LEdoC vem como iniciativa primeira na en-
trada e, no rompimento das préprias barreiras da Univer-
sidade, onde o PPP sinaliza que finalizada a implementa-
¢ao, objetiva e se sustenta pelo proposito da instituigao em
ampliar o acesso a Universidade de demandas da Educa-
¢ao do Campo.

Ja a LEdoC — UFGD traz, também, a mesma ausén-
cia do processo de construcao do PPP, mas na medida em
que nao sinalizam os sujeitos que constroem o documento
nao indicam a raiz dessa construcao de forma elucidativa,
assim, € interessante perceber como os dois PPPs nao de-
monstram como ocorrem os movimentos de formulacgao e
construgao, principalmente os protagonistas da constru-
cao e daidentidade da LEdoC. Porém, essa LEdoC - UFGD
vem sinalizando para uma trajetdria de experiéncias rela-
cionadas a Educacdao do Campo, especialmente com sujei-
tos dos assentamentos da Reforma Agraria, com a Licen-
ciatura em Ciéncias Sociais focada para sujeitos do campo
(criado em 2008 e encerrado em 2012, fomentada pelo
PRONERA/MDA, em parceria com INCRA/MS e Movi-
mentos sociais). A segunda experiéncia, o ProJovem Saberes
da Terra (parceria entre a UFGD e a Secretaria Estadual de
Educagao e SECADI/MEC) e por fim, o curso encaminha-
do pela Universidade Estudo de Género e Interculturalidade
(de 2011 a 2013), curso voltado para a constru¢ao de uma
pratica educativa pautada na equidade cultural e de géne-
ro no campo, voltado para a formacao de educadores do
campo na perspectiva do respeito as diferencas. Além dis-
so, parte dos docentes da IES est4 envolvida em atividades
vinculadas com a Educa¢ao do Campo, com pesquisa e
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extensao juntamente com os assentamentos (PPP — UFGD,
2013).

No que se refere a Educacio do Campo, a UFGD tem uma trajeto-
ria nessa drea, a qual nasceu junto com a propria implantacdo da
Universidade, tendo encaminhado trés cursos destinados a aten-
derem pessoas do campo, mais especificamente de assentamentos
de reforma agrdria (PPP — UFGD, 2013, p.12).

Orientando-se pelo aciimulo de experiéncias anteriores de educa-
¢do do campo na UFGD (Pronera — Licenciatura e especializacio
e Projovem Campo-Saberes da Terra) ... (PPP — UFGD, 2013,
p.14).

Podemos perceber que a LEdoC na UFGD nao surge
como uma iniciativa primaria, mas como consequéncia de
um processo historico relacionado com os vinculos com a
Educacgao do Campo, e com a formagao inicial e continua-
da de Educadores do Campo.

Desta maneira, os PPPs vém sinalizando, apresen-
tando, justificando e descrevendo a implementagao das
LEdoCs em questdao, demonstrando suas bases tedrico-
-metodologicas sendo marcada suas intencionalidades.
Assim, para compreender com maior aprofundamento
essa intencionalidade e concepgdes envoltas no PPP das
LEdoCs, suas perspectivas politicas e pedagogicas, den-
tro das concepgoes que envolve a inovagao reguladora e a
inovacao emancipatdria, vamos nos aprofundar na inves-
tigacdo de cada principio:

01 - Formacgao critica/conscientizadora e
superara¢ao de modelos hegemonicos

A superagao de modelos hegemonicos de formacao é
um dos pressupostos da LEdoC, tendo em vista seu com-
promisso politico e social para a formacao de educadores
criticos. Assim, exija-se a superagao de uma pedagogia he-
gemonica ou do capital que tem como papel central a for-
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magao de professores para a manutencao das relagdes de
opressoes capitalistas (NEVES, 2013; NEVES, 2005; MAR-
TINS; NEVES, 2010), colocando em pratica uma pedagogia
do oprimido, decolonial e dos movimentos sociais, ou seja,
uma formacao de educadores capazes de adquirirem uma
leitura critica/problematizadora das relagdes de opressao
e que surja junto e a partir aos movimentos sociais do cam-
po, focalizando a transformacgdes das contradi¢des sociais
(CALDART, 2008; FREIRE, 1987; Il CONFERENCIA, 2004;
ARROYO, 1999).

Sobre esse aspecto, alguns pontos chamam atengao
na consolidagao do PPP da LEdoC — UFG no tépico do PPP
denominado Principios Norteadores* para a Formagdo Pro-
fissional. Inicialmente, se descreve a pratica profissional,
cumprimento da resolu¢ao CNE/CEB n° 2 de 28 de abril
de 2008 que afirma a necessidade de formagao pedagdgica
apropriada para formacao de professores da Educagao do
Campo. Bem como a Lei n°12.014 de 6 de agosto de 2009,
que aponta a necessidade de formar docentes capazes de
atender as especificidades de suas atividades. Em sequ-
éncia, aborda a formagdo técnica descrevendo os aspectos
da atuagao do educador na segunda era do Ensino Fun-
damental e no Ensino Médio e na modalidade EJA (PPP
— UFG, 2016). Nos subtopicos sequentes Formagio ética e
funcdo social do profissional e A articulagdo entre teoria, pratica
e interdisciplinaridade, o PPP traz aspectos relacionados aos
objetivos que os Educadores do Campo devem alcangar
no exercicio da profissao, como:

Em consondncia com as demandas da realidade a qual se destinam
os licenciados em Educacdo do Campo, o curso promove o desen-
volvimento profissional do graduando com a finalidade de atuacdo
também em projetos especiais de Educagdo do Campo, na dissemi-
nagdo dos preceitos e da filosofia da Educacdo do Campo, atuando
para o desenvolvimento de politicas sociais e projetos educacionais

* Cabe afirmar nossa oposi¢ao ao termo “Nortear”, tendo em vista nosso hori-
zonte metodoldgico pautado na Epistemologia do Sul. Porém, esse é o termo
trazido no PPP analisado.
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em suas regioes de origem. Atuar na gestdo qualitativa dos pro-
cessos educacionais, em propostas de Educagido do Campo e na
reorganizacio do trabalho pedagdgico das escolas onde atua e nos
espagos educativos ndo-escolares (PPP — UFG, p.21, 2016).

Porém, os topicos nao trazem as concepgdes sobre
formacao que a LEdoC em questao articula para pensar
a formacao desses sujeitos ativos e envolvidos nos movi-
mentos de transformagao. Assim, traz quais sao os obje-
tivos desse processo formativo, mas nao dialoga sobre o
processo em si, ou seja, quais sio as concepgoes -politico-peda-
gdgicas que perpassam esse processo formativo para a consolida-
¢do de um educador que vai atuar nas escolas do campo (dissemi-
nando a filosofia da educagdo do campo; desenvolvendo politicas
sociais e projetos educativos; atuando na gestdo; entre outras)?

Assim, esse topico demonstra muito bem os aspec-
tos legais e técnicos sobre a formagao dos Educadores,
porém nao diz sobre o processo formativo, sobre a cons-
trugao e os aspectos politico-pedagdgicos necessarios para
formacao desse perfil docente dentro da Universidade. O
topico em questao traz a interdisciplinaridade enquanto
estratégia, porém descreve muito mais de forma conceitu-
al, sinalizando que a LEdoC ird privilegiar essa concepgao
no ensino, extensao e pesquisa, mas nao descrevendo de
maneira mais aprofundada sua interferéncia no processo
pedagogico-politico formativo, focalizando em descrever
a formacao técnica desses sujeitos e os aspectos legais, e
como o egresso deve atuar futuramente, como deve ser
sua pratica pedagogica na escola do campo que ird atuar
e nao da propria LEdoC, o processo formativo que é pri-
mordial para a formacgao desse egresso fica marginalizado
na elaboracao do topico em questao. Sao elaboradas as in-
tencionalidades sobre o egresso, mas as intencionalidades
do PROCESSO formativo — as intengdes que perpassam
o PPP para o movimento dentro da universidade — ainda
sao pouco discutidas no PPP.

Esse foco em elaborar principios focalizando na for-
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macao técnica e na base legal, levou a marginalizacao das
concepgoes da formagao politica, ética, filosdfica e social,
coloca o PPP como documento para cumprir fungao téc-
nica de normas prescritas, pautada em uma inovacao re-
gulatdria, sem criar processos de problematizacao, critica
e transformacao da burocratiza¢dao, neutra, descontextu-
alizada, padronizada, conservadora e prescritiva (VEI-
GA, 2003), nao contemplando o principio da Educagao do
Campo em estabelecer um PPP colaborando para o debate,
embate e construcao coletiva, assumindo posicionamentos
politicos (CALDART, 2004), corroborando a Universidade
enquanto espago reprodutor das opressoes sociais a0 cam-
po. Assim, analisando esse topico Principios Norteadores
para a Formacao Profissional, podemos perceber essas li-
mitacdes que exigem atengao, pois dialoga com uma peda-
gogia hegemonica.

Porém, o PPP traz aspectos em outros tépicos, que
contribuem para a compreensao desse processo formativo
de uma melhor forma:

A principal estratégia pedagdgica estd estruturada e se articula a
dindmica Tempo-Universidade e Tempo-Comunidade como prin-
cipio bdsico do curso. Assim, as estratégias definem-se na valo-
rizagdo das viténcias socio-culturais dos estudantes por meio do
uso de metodologias que promovam o intercdmbio entre formacio
e experiéncia de vida no Campo; Pritica integrada de ensino, pes-
quisa e extensdo como espagos interdependentes para a formacio
do Licenciado em Educagido do Campo Ciéncias da Natureza;
Imersdo no objeto de formagdo (a docéncia e o ensino em Escolas
do Campo) nas dreas de afinidade das Ciéncias da Natureza, por
meio da humanizagdo da docéncia, da discussdo ética da profissdo,
da compreensdo da escola na sua totalidade: principios pedago-
gicos, sociabilidade e relagbes comunitdrias, priticas de ensino e
aprendizagem além da gestio (PPP — UFG, 2016, p.19).

Os principios de formagao de Educadores do Cam-
po articulados no PPP envolvem centralmente uma con-
cepcao atrelada a Pedagogia da Alternancia, focalizando
essa como o caminho para construcao de uma formacao.
O Pedagogico é processo essencial para a formacao dos
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sujeitos, sendo a base para a formulagao das praticas edu-
cativas para atingir os objetivos de formacao dos futuros
educadores (VEIGA, 2002) e para atingir as intenciona-
lidades (disseminando a filosofia da Educagao do Cam-
po; desenvolvendo politicas sociais e projetos educativos;
atuando na gestao; entre outras) descritas anteriormente.
Além disso, a Educagao do Campo busca uma pedagogia
forjada junto aos sujeitos do campo em um processo de
recuperagao de sua humanidade (FREIRE, 1987), para a
formacao de um educador agente de transformagao (MO-
LINA; ANTUNES-ROCHA, 2014).

Desta maneira, a Pedagogia da alternancia aparece
como método, no sentido de potencializar o componente
pratico na formacao, concepgao de formacao central, sina-
lizando essa como capaz de promover intercambio entre
experiéncia e formagao, didlogos entre pratica e formagao
académica, para produzir um processo de humanizagao da
docéncia, para desenvolver uma pratica pedagogica pau-
tada na relagao pratica-teoria valorizando as vivéncias do
estudante (PPP — UFG, 2016). A pedagogia da Alternancia,
assim, ¢ o método central para o processo politico-peda-
gogico da LEdoC, se caracteriza como um movimento de
transformacao e resisténcia a pedagogia do capital, tendo
em vista que essa articula-se dentro de uma concepcao hu-
manista, articulando teoria-pratica dentro de uma praxis.
Ademais, o que contribui para esse processo humanizado
¢ o movimento histdrico relacionada com as experiéncias
de educagao da populacao do campo e os demais Movi-
mentos Sociais populares. Esse método educativo sinaliza
“para um novo projeto de sociedade e de educagao. Como
um broto mintsculo e com muito esfor¢o, este novo, luta
para romper por dentro da velha arvore que se consti-
tui na sociedade e educagao burguesas” (RIBEIRO, 2008,
p-30), sendo uma pedagogia potente para a articulacao da
educacao formal com o trabalho, a cultura, a luta, as ex-
periéncias produtivas e os movimentos sociais do campo,
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vinculando o processo educativo das necessidades e for-
mas de existéncias desses sujeitos (ANTUNES-ROCHA,;
MARTINS, 2011), contraria a pedagogia do capital, que
procura afirmar relagdes de desigualdade, competividade
e nao protagonismo da populagao do campo. Um trecho
vem afirmando de maneira concreta a intencionalidade de
uma formacao critica e reflexiva, como segue:

A Pritica Como Componente Curricular se caracteriza como um
aspecto articulador do processo de formacio de professores de Li-
cenciatura da Educacido do Campo consistindo em um elemento
indissocidvel entre teoria e pritica, as quais procuram formar um
profissional critico, reflexivo e construtor do trabalho educacional
(PPP - UFG, 2016, p.26/27).

A concepcao de formagao nesse trecho afirma que a
LEdoC realiza um processo formativo pratico, com a in-
tencionalidade de formar o educador critico, reflexivo e
construtor do trabalho. Apontando para a Pedagogia da
Alternancia enquanto movimento capaz de dar conta, so-
zinho, desse processo.

Nesse sentido, tomamos a pedagogia da alternancia
enquanto método central no PPP da LEdoC - UFG, po-
rém ele ndao vem sendo abordado de maneira concreta no
topico Principios Norteadores para a Formacdo Profissional.
Na discussao sobre os principios formativos de base téc-
nica, ética e sociopolitica que perpassam a LEdoC, ainda
focalizam no técnico e nos conceitos tedricos, sendo pouco
discutido os pressupostos de formagao para a transforma-
¢ao, na perspectiva critica/conscientizadora, e o potencial
da pedagogia da alternancia para isso, trazendo no PPP
concepcao de base demasiadamente técnicas e burocra-
ticas. Essa perspectiva que, em certa medida, focaliza-se
em expressar e delimitar a formagao técnica, pode cair
na neutralidade, e assim em uma concepgao de formacao
pautada na pedagogia hegemonica. A nao delimitacao so-
bre a importancia de principios focalizados na educagao
critica, transformadora, vinculada com a classe campone-
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sa, deixa margem para a marginalizagao desses aspectos
politico-sociais que deve perpassar o principio de forma-
cao de educadores do campo, nao dialogando (ato de in-
visibilizar temas como esses, que sao fundamentais para
compreender que questdes sociopoliticas devem dialogar
diretamente com a formagao profissional desses, para se
empoderarem enquanto sujeitos transformadores da rea-
lidade e para compreenderem essa realidade —conscienti-
zacao) com a ideia de formar educadores técnicos e alie-
nados a reproduzir nas escolas uma pedagogia do capital
(MOLINA; HAGE, 2015; NEVES, 2005). Podemos perce-
ber esse aspecto também nos Objetivos Gerais:

Tem como objetivo geral, promover, por meio do Curso de Licen-
ciatura em Educacdo do Campo a formacdo de educadores para
atuar nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Mé-
dio, conferindo ao graduado o grau de Licenciado em Educagdo do
Campo - Habilitacdo em Ciéncias da Natureza. Especificamente,
objetiva habilitar educadores para a docéncia Interdisciplinar em
escolas do campo nas dreas de Ciéncias da Natureza, para a gestdo
de processos de educagdo bdsica em escolas do campo (PPP — UFG,
2016, p.18).

Percebe-se que o objetivo geral se apega em descrever
a formagao técnica do profissional, o apego em descrever
essencialmente a formagao técnica esta vinculada a uma
estrutura e paradigma de formagao hegemonica e tecni-
cista, dialogando com a logica que olha a Universidade
enquanto espago de formacao técnica e alienada, ou seja,
vinculada com a ordem capitalista e produzir mao de obra
(VEIGA, 2007; NEVES, 2005). O apego ao discurso da for-
magao técnica — tecnicista —, logo com objetivo geral, leva
a alienagao dos aspectos relacionados a formacao critica,
pautada nas relagdes humanas, tendo em vista que esse
tecnicismo dialoga com praticas dominantes que reafir-
mam as relagoes de subalternizacao do campo, na medida
em que nao dialoga com seus aspectos politicos, sociais e
culturais criticamente, fundada na égide do conhecimento
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de regulacao (SANTOS, 2007). Nao é apenas formar Edu-
cadores com habilitagdo em Ciéncias da Natureza para
atuar nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, mas essa atuagao requer, sobretudo, uma forma-
¢ao e “decisao politica, que é a que efetua e impulsiona as
proposicoes técnicas que, nao sendo neutras, implicitas a
opgao ideoldgica dos [...]” (FREIRE, 1983, p.37) Educado-
res. J4 que o conhecimento nesse espaco nao deve estar
direcionado apenas para a acao técnica, mas sim, para os
aspectos sociopoliticos (SEVERINO, 2002). Logo, essa cen-
tralidade do técnico, veiculada no PPP enquanto Objetivo
Geral é nociva para viabilizar compreensdes mais amplas,
correndo o perigo de se enunciar uma formagao limitada
para o trabalho/ formar mao de obra, pois prioriza o co-
nhecimento técnico-acritico dialogando com a mercantili-
zacao da Universidade (SILVA, 1999)

Agora vamos realizar o exercicio de analise sobre o
PPP da LEdoC — UFGD. Alguns elementos nos chamaram
atencao que diz respeito a concepgao de formacao dos
Educadores do Campo, que se encontra no topico organi-
zagao didatico-pedagdgica:

Orientando-se pelo aciimulo de experiéncias anteriores de educa-
¢do do campo na UFGD (Pronera — Licenciatura e especializacio
e Projovem Campo-Saberes da Terra) o PPP toma [...] como marco
tedrico/metodologico, entre outras, as perspectivas humanistas de
educagdo (em especial Vigotski, Gramsci e Freire) (PPP — UFGD,
p.14).

Ao descrever os aspectos que envolvem o PPP, inicia-
-se suas bases tedrico/metodologicas que estao orientadas
pelo acimulo das experiéncias anteriores com a Educagao
do Campo. Assim, o PPP sinaliza de maneira elucidada
que os aspectos formativos que orientam as intencionali-
dades do instrumento sao pautados em perspectivas hu-
manistas, citando especificamente trés autores: Vigotski,
Gramsci e Freire. O fato do PPP se posicionar de maneira
clara, deixa marcada suas intencionalidades e concepgoes

193



que rodeiam a formacao dos sujeitos, dialogando com uma
Pedagogia critica/conscientizadora/humanista, haja vista,
que em nossa perspectiva, utiliza autores que se orientam
em ideologias contra hegemonicas, como Paulo Freire,
que dialoga sobre a importancia do processo educativo
conscientizador, critica, problematizador das realidades
concretas (FREIRE, 1987). Ja que as perspectivas Freirianas
— Educacao Popular -historicamente e atualmente influ-
éncia o Movimento de Educa¢ao do Campo (CALDART,
2004), bem como as ideologias Gramscianas concebendo
a Educacao do Campo enquanto movimento contra hege-
monico (MOLINA; ANTUNES-ROCHA, 2014). O Mani-
festo do I ENERA traz esses aspectos, ao afirmar que as
Educadoras e os Educadores do Campo devem ter clareza
politica, técnica, valores humanistas e socialistas (I ENE-
RA, 1997), afirmando as perspectivas Freireanas e Grams-
cianas que pauta a intencionalidade do PPP.

Nesse sentido, o PPP discorre que a partir das refe-
réncias humanistas:

A partir destas referéncias concebe-se uma relagio pedagogica
onde os educandos ndo sdo pessoas genéricas, mas vinculadas as
comunidades camponesas, inseridas nas priticas pedagogicas lo-
cais — prdtica que serd o ponto de partida do processo formativo
(PPP —UFGD, p.14).

Compreende que o processo formativo coloca a dis-
cente enquanto sujeito do processo, fundamentalmen-
te vinculado a sua comunidade, que se torna o ponto de
partida. Compreende-se que a Educacao deve estar es-
treitamente vinculada com a realidade do campo, com a
realidade dos discentes, suas vivéncias e seus processos
historicos (CALDART, 2008), entendendo que a especifici-
dades da Educacao do Campo existem previamente com a
compreensao do campo, suas pedagogias, suas formas de
conceber a realidade, seus processos de educacao nao for-
mal, pois essas sao as bases para se compreender a Edu-
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cagao do Campo, bem como para a formagao do Educa-
dor do Campo. Porém, nado se deve tomar essa realidade
apenas como ponto de partida - colocando que o sujeito
(Educador do Campo) deve partir desse para outro lugar
— mas também como ponto de chegada (CALDART et al.,
2012) dos movimentos educativos da LEdoC, em um mo-
vimento de compreensao das particularidades e das uni-
versalidades.

Para mais, ha a proposta de (re)pensar as perspecti-
vas genéricas, tendo em vista que as politicas de formacao
tendem a se produzir na generalidade, negando o direito
as especificidades de coletivos, ignorando inclusive as di-
ferencas territoriais de direitos e de sujeitos de direito (AR-
ROYO, 2007), produzindo politicas pensadas tendo como
referéncia um padrao sujeito (urbano/branco/homem/bur-
gués —um modelo de cidadao civilizado) para pensar suas
estruturas, ignorando as diferengas e (re) produzindo de-
sigualdade. Assim, ao pensar o educando como nao sendo
pessoas genéricas, ha o rompimento dessa logica opresso-
ra e reprodutora de desigualdade nas intencionalidades
da Licenciatura. Quando analisamos os tdpicos Objetivos
Gerais identifica-se:

Formar inicialmente licenciados/as em ciéncias da natureza com
uma solida formagdo humanistica, que sejam capazes de atuar
como profissionais criticos/as da realidade multidimensional da
sociedade brasileira, do processo educacional e nas organizagdes
dos movimentos sociais, habilitando-os/as a produzir conheci-
mentos que resultem em priticas de docéncia, liderangas de movi-
mentos sociais, pesquisas e intervengoes sécio educacionais (PPP
- UFGD, ANO, p.15).

Nesse enunciado percebe-se que o Objetivo Geral
vem priorizando a perspectiva do processo formativo dos
futuros Educadores do campo a partir da perspectiva hu-
manista, para atuarem sob um olhar critico dentro da so-
ciedade, e capaz de produzir conhecimentos dialogados
com os movimentos sociais. Logo, esse objetivo se constroi
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no sentido de afirmar uma concepcao formadora humanis-
ta e critica, ao invés de sinalizar para a formagao técnica,
tendo em vista que essa se encontra em outros espacos do
PPP. Esse aspecto, como ja dito antes, faz com que o ins-
trumento se potencialize, elucidando sua intencionalidade
e sua concepgao teodrico-pratica de formagao, humanista e
critica. Evitando que o PPP caia em aspectos direcionados
a neutralidade, a técnicas, e em ideologias acriticas que se
baseiam no conhecimento regulacao (SANTOS, 2007; VEI-
GA, 2003).

Essa perspectiva anula as possibilidades da Ciéncia
moderna em reproduzir conhecimentos acriticos, tipicos
de uma Pedagogia hegemoénica ou do capital, que busca
reproduzir modos de formacao capitalista/neoliberal/co-
lonial, tendo em vista que a formag¢ao docente, também,
€ um projeto em disputa para entre a reprodugao do ca-
pital ou a transformacao da sociedade desigual (NEVES,
2013; FREITAS, 1999). Além disso, ha de se compreender
que essa perspectiva se pauta no paradigma da Educagao
Rural (bancaria/alienante/acritica/capitalista), que ainda
assola as politicas e concepg¢des da Educagao para as po-
pulacdes do campo, buscando a subordinagao dessas po-
pulagdes a um modo de producao capitalista, que desqua-
lificam o campo e seus sujeitos (CALAZANS; CASTRO;
SILVA, 1981; MOLINA; JESUS, 2004).

Assim, a construcao desse objetivo geral alimenta a
importancia da formacado politico-social, tendo em vista
que a compreensao do campo e a construgao de um olhar
critico sobre as contradi¢des que o perpassam precedem a
formacao técnica/cientifica (CALDART, 2008). Tendo em
vista que para o Educador do Campo atuar e compreender
suas atribui¢Oes técnicas-cientificas, € essencial entender
que esse conhecimento estd em prol da transformagao so-
cial, da problematizagao e da criticidade, para a libertacao/
conscientizagao dos povos do campo (FREIRE, 1987; MO-
LINA; SA, 2011).

196



Compreendemos que apesar do nosso esforgo em
analisar dentro dessa categoria algumas concepgoes de
formacao, e como os PPPs vem articulando, intencionali-
zando e estruturando uma formacao na perspectiva critica,
conscientizadora (pautado em uma Pedagogia do Oprimi-
do/ Decolonial/ dos Movimentos Sociais, pautada em um
conhecimento emancipatorio, ideologicamente afirmado),
ou se articulando institucionalmente na (re) produgao
da pedagogia hegemonica (que dialoga com a funcao da
educacgao para a (re) produgao do capital, das relagoes de
opressao, acritica sobre os processos sociais e politicos,
voltada para um conhecimento regulador, transvestido na
reforma, mas nao na transformacao), isso nao € possivel
ser dialogado apenas nesse topico. Mas sao entendimen-
tos que vao envolver todos os topicos subsequentes, tendo
em vista que o PPP e a formagao dos Educadores do Cam-
po envolvem os demais aspectos para compreender que
concepgoes politico-pedagdgicas envolvem intencionali-
dades. Assim, esse topico vai se somando aos outros, para
que ao final possamos realizar reflexdes mais consistentes.

02 - Protagonismo dos Movimentos Sociais

Os Movimentos Sociais sao a forga histdrica e conti-
nua de criagao da Educagao do Campo (CALDART, 2009;
2012a), desta forma, todos os processos que envolvem
essa perspectiva educacional, politica, social e cultural,
deve ser constituida juntamente com esses Movimentos
(CALDART, 2004), os tendo como protagonista do proces-
so, correndo o risco, ao negar esse protagonismo, de nao
estar fazendo Educacdao do Campo, mas (re) produzindo
uma Educacdo Rural iluséria, travestida e reformada/ re-
gulatdria. Perdendo assim, a radicalidade da Educagao do
Campo, onde os Movimentos Sociais do Campo, as Edu-
cadoras e Educadores e a Universidade buscam superar
Pedagogias e concepcdes que inferiorizam as populagoes
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do campo, construindo e difundindo uma Pedagogia liber-
tadora pautada nas epistemologias, saberes, identidade e
cultura da populacao do campo. Assim, esses coletivos em
movimento “se organizam em agOes coletivas diversas,
em movimentos sociais de libertagao/emancipagao dos
padroes de poder, de trabalho, de apropriacao/expropria-
¢ao da terra, do solo, da riqueza, do conhecimento, das
institui¢oes do Estado” (ARROYO, 2012c, p.15).

Desta forma, os Movimentos Sociais do Campo den-
tro dessa movimentacao rompem e desestabilizam as es-
truturas educacionais/pedagdgicas dominantes/ hegemo-
nicas, construindo e enunciando a Educacao do Campo
enquanto projeto transformador da sociedade, onde a LE-
doC vem realizado essa transformacgao na institui¢ao Uni-
versitaria, como projeto emancipador — uma praxis que se
constroi nos Movimento Sociais. Assim, esses Movimen-
tos Sociais do Campo devem estar construindo e protago-
nizando esse processo dentro dessa instituigao, buscando
aqui compreender até que ponto o PPP, enquanto instru-
mento sultedor® , vem trazendo essa questao para pautar
as intencionalidades para a formagao dos Educadores do
Campo.

Molina e 54 (2012, p.468) afirmam que

[...] os principios que regem as praticas formativas propos-
tas pela Licenciatura em Educagdo do Campo tém como
fundamento as especificidades do perfil de educador que se
intenciona formar em conjunto com os movimentos sociais
e sindicais participantes deste processo histdrico [...].

Desta forma, entende-se que a LEdoC tem que se
constituir em conjunto com os Movimentos Sociais, tendo
em vista que para uma formacao conscientizadora e criti-
ca, que compreenda e fortalega o engajamento nas lutas do
campo, € essencial que o processo educativo seja realiza-

® Sulteador, utilizamos esse conceito em contraposigao ao termo Norteador, ja
que temos como base a Epistemologia do Sul.
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do juntamente com esses Movimentos na implementagao
e constituicao dessas politicas publicas de Educacdo do
Campo. Assim, o PPP enquanto articulador e documento
coletivo deve enunciar esses aspectos fundamentais para
construgao de praticas transformadoras e contra hegemo-
nicas dentro da Universidade. Desta maneira, compreen-
de-se que o PPP deve articular esses aspectos, e, sobretu-
do, deve ser construido em conjunto com os Movimentos.
Para formar educadores que “nos limites ‘impostos pelo
quadro em que se insere’, [...] interrogadores da educacao,
da sociedade, construtores (pela luta/pressao) de politi-
cas, pensadores da pedagogia, sujeitos de praticas” (CAL-
DART, 2009, p.41). Nesse sentido, o desafio da LEdoC ¢
construir um PPP vinculado com os aspectos da vida do
campo, questoes relacionadas as lutas e as condigoes, que
sao temas sultedores para a formacao desses Educadores
(MOLINA; SA, 2011), e que os Movimentos Sociais sao
protagonistas na luta e expressao dessas conjunturas so-
ciopoliticas e culturais do campo, enunciado a realidade
para a construgao praxis educadora libertadora.
Iniciamos com a andlise do PPP — UFG. O primeiro
aspecto que chama atengao, como ja afirmado anterior-
mente, € a auséncia da descri¢ao de como foi constituido o
PPP, dando abertura para inferir que o mesmo se construiu
de forma individual, calcado em uma respectiva de inova-
¢ao regulatdria (VEIGA, 2003). Assim, nao se compreende
de forma clara como e, se os Movimentos Sociais foram
inseridos nessa construcao. Trabalhamos com a hipodtese
que nao foram, pois acreditamos que se tivessem tido par-
ticipagao efetiva na elaboracao, esse aspecto, fundamental
na Educagao do Campo, seria descrito. Esse é¢ um dos de-
safios que vem sendo discutidos sobre o processo de am-
pliagao das LEdoCs — protagonismo dos Movimentos So-
ciais (MOLINA, 2015), pois a auséncia desses no processo
de constituicao da Licenciatura, bem como do PPP, leva a
desvinculagao com os principios da Educagao do Campo,
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pois se afasta do projeto e das intencionalidades de cons-
trucao da LEdoC enquanto espaco para as construgoes de
conhecimento articulados de forma visceral com as lutas e
resisténcias do campo.

Pois, “a Politica Publica demandada, pensada, pro-
posta pelos Movimentos Sociais, quando chega ao Estado
é transformada. Defende-se que a politica tenha a forma e
o contetido que os Movimentos Sociais desejam" (SOUZA;
BELTRAME, 2010, p. 91). Assim, a LEdoC, veiculada pelo
PROCAMPO, é uma politica publica que se insere nessa
dimensao.

O PPP da UFG traz que a articulacao com os Movi-
mentos Sociais é uma estratégia para alcancar as metas da
LEdoC, como:

a) Atender, nos termos do Edital N.2 SESU/SETEC/SECADI/
MEC, (de 31 de agosto de 2012), o minimo de 120 vagas em trés
anos para o Curso de Licenciatura em Educagio do Campo, habi-
litados a atuarem na docéncia das disciplinas correlatas as dreas
de Ciéncias da Natureza oferecidas nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e nos trés anos que compdem o Ensino Médio do
ensino reqular e da Educagdo de Jovens e Adultos, na gestdo dos
processos educativos relacionados a toda atividade docente, além
das demais possibilidades de atuagdo desse profissional;

b) Criar e manter, além de uma politica de acesso consistente, o
acompanhamento das condicoes de permanéncia do estudante no
curso.

¢) Acompanhar o impacto da formagdo ofertada pelo curso nos
espacos em que mora ou trabalha o graduando, analisando a re-
percussio do curso na escola do Campo e na comunidade em que
ela se encontra;

d) Estabelecer critérios e condigoes para ocupagio de possiveis va-
gas remanescentes do processo seletivo, bem como condigoes para
ampliagdo do alcance do curso em regides carentes da formacio
do licenciado em Educagio do Campo (PPP — UFG, 2016, p.14).

Compreendemos que as metas focalizam questoes
relacionados a implementagao, acesso, permanéncia e
formacao técnica dos Educadores do Campo. Os aspec-
tos relacionados as questdes sociais, politicas e culturais,
onde os Movimentos Sociais do Campo, enquanto sujei-
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tos de enunciagao epistemologicas, culturais, politicas e
sociais, sao articuladores potentes na historia da Educa-
¢ao do Campo, e para a constituicao de Educadores do
Campo. Entendem-se os Movimentos Sociais enquanto
sujeitos de principios educativos essenciais no processo
da LEdoC, enquanto sujeitos de produgao de sujeitos, de
culturas, de préxis, de valores, de coletividade, de condu-
ta, de formacao humana, protagonistas que colocaram a
terra como elemento central para a libertagao, articuladas
com a producao de novas dimensoes de educacao, cultura
e produgao, para o enfrentamento da estrutura capitalista
e da educacgao alienada, em busca de uma renovacgao pe-
dagdgica popular (CALDART, 2003a; SILVA et al., 2014;
ARROYO, 1999). Porém, as metas que eles podem contri-
buir, colocadas no PPP, nao exploram esses aspectos dos
Movimentos Sociais, mais radicalizados. Ao descrever a
articulacao da LEdoC com os Movimentos encontra-se o
seguinte:

Como estratégia para atender a demanda do curso recorrer-se-d
a contatos com movimentos sociais, 6rgdos publicos estaduais e
municipais, organizagoes e liderancas do Campo, visando a di-
vulgagdo do curso e incentivo para a candidatura ao processo se-
letivo. Dentre os movimentos sociais buscaremos a formalizacio
de parcerias, apds contato inicial com: Movimento dos Sem Terra
(MST), o Movimento Camponés Popular (MCP), Sindicato dos
Trabalhadores Rurais de Cataldo-GO, Movimento dos Atingidos
por Barragem — Serra do Facdo, Pastoral da Terra da Diocese de
Ipameri, Liga Camponesa, Movimentos de Mulheres de Campo,
dentre outros. A articulagdo do curso com esses setores organi-
zados terd por finalidade a atencdo as demandas da Educagdo do
Campo a partir do olhar daqueles que vivem e se relacionam com
o campo (PPP — UFG, 2016, p.14).

Percebe-se entao que a articulagao com os Movimen-
tos Sociais € uma proposta do PPP visando a divulgacio do
curso e incentivo para a candidatura ao processo seletivo da LE-
doC, buscando firmar essas parcerias pds constitui¢ao do
Projeto, afirmando mais uma vez que a articulacdo com
os Movimentos foi uma proposta do PPP apo6s sua cons-
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trucao (que € continua), inferindo que esses Movimentos
nao participaram de sua constituigao inicial para pensar
as intencionalidades que orientam a Licenciatura. Ao final
do trecho é afirmada que a articulagdo com esses Movi-
mentos Sociais tem finalidade de focalizar a atencao para
as demandas da Educacdo do Campo em ambito local,
afirmando o protagonismo desses sujeitos que vivenciam
a realidade do campo. Deparamo-nos entao com contra-
digdes na constituigao do PPP, ao mesmo tempo em que
reafirmam que os Movimentos Sociais sao fundamentais
para pensar as necessidades e demandas da Educacao do
Campo no territorio de Catalao — GO, compreende-se que
esses Movimentos nao fizeram parte da constituicao do
PPP da LEdoC, demonstrando que ha uma consciéncia da
importancia da articulacdo, mas ela nao foi realizada na
construcao de um PPP — UFG coletivamente, nao se efe-
tivando no processo de conscientizacado para uma praxis
transformadora. Nao houve uma inovagao-emancipatoria
(VEIGA, 2003), no sentido de construirem PPP juntamente
com os Movimentos Sociais e as suas demandas educa-
cionais, sociais, econOmicas e culturais das comunidades
camponesas locais.

Compreendemos que por mais que o PPP possa se
comprometer e firmar intencionalidade consoantes com
uma educacao libertadora/critica/decolonial, s6 “a vincu-
lagao concreta com as lutas sociais e coletivas, que, de fato,
promoverao uma formagao diferenciada aos educadores
que dela participam. S6 o debate tedrico sobre as lutas
nao forma os lutadores do povo” (MOLINA, 2015, p.156).
Desta forma, o PPP deve firmar essa vinculagao concre-
ta desde sua constituigao inicial e na sua (re) construgao
continua para pensar a LEdoC, e as concepg¢des politicas
e pedagdgicas que devem promover e potencializar, con-
cepgoes de campo, de educagao, de sujeitos, de formacao,
de pedagogia, de transformacao e de libertagao.

Os Movimentos Sociais aparecem no PPP em espa-
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¢os para demarcar a construcao historica da Educacao do
Campo:

Historicamente, diferentes movimentos sociais organiza-
dos pela sociedade civil e entidades vinculadas ds deno-
minagoes religiosas, tém fomentado e trazido a lume as-
pectos fundamentais desse debate, apontando a emergéncia
de questées centrais de interesse das populacdes rurais. A
partir do decreto acima mencionado, as primeiras experién-
cias do PRONERA respaldadas pelo I Encontro Nacional
de Educadores e Educadoras da Reforma Agrdria (ENERA),
foram produzidas documentos que potencializaram a insti-
tucionalizacdo de processos formativos para profissionais
da Educagdo do Campo. (p.10)

A Educagido do Campo surge a partir da luta dos movimen-
tos sociais, como critica d realidade da educacido brasileira,
particularmente a educacio destinada aos povos do cam-
po. (p.18)

Compreende-se que o resgate dos Movimentos So-
ciais, bem como dos educadores e educadores da Reforma
Agraria, na construcao histdria, sendo a forma motriz da
Educacao do Campo, é um aspecto essencial para ser des-
crito, reafirmado e relembrado no PPP. Tendo em vista que
afirmar que a Educacdo do Campo surge dos Movimentos
Sociais e suas criticas a educacao brasileira, que historica-
mente vem excluindo o camponés de suas agendas edu-
cacionais, afirmar e legitimar a radicalidade desse projeto
de educagao, pois suas raizes sao os Movimentos Sociais
e seus movimentos de liberta¢do, conscientizagdo, praxis e
criticidade para lutar e pensar uma Educacao DO campo,
a partir de suas experiéncias e necessidades. Essas raizes
enunciam reafirmam qual € a concepg¢ao de Educacao do
Campo que deve estar na Universidade, legitimando mais
uma vez a essencialidade de estar em pleno didlogo com
os Movimentos Sociais do Campo para pensar a LEdoC.

Caldart (2012b) discorrendo sobre a pedagogia do
Movimento Sem Terra, aponta que a Pedagogia da Histo-
ria, afirma que os Sem Terras se educam a partir da conser-
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vacao da memoria, e com a reafirmagao e compreensao da
historia. A autora coloca que essa perspectiva focalizada
na historicidade, na valorizagao do olhar para o passado
enquanto principio pedagogico, trazer e dialogar sobre a
perspectiva historica vai contra a sociedade capitalista que
busca produzir processos anti-histdricos, pois olhar para
a historia € um movimento que gera licdes para subsidiar
movimentos presentes e futuros, “saber-se enraizado em
um passado significa ter mais forga; na verdade ¢ condi-
¢ao para pretender algum tipo de transformagao” (CAL-
DART, 2012b, p.376).

Entender que trazer os Movimentos Sociais para
afirmar a construcao historica da Educa¢ao do Campo no
PPP, afirma que ha uma compreensao da origem desse
movimento sociopolitico educacional, para basear as in-
tencionalidades dispostas nesse documento, apontando
para um resgate historico para pensar movimentos/dire-
¢Oes/ intencoes transformadoras. Entao, o PPP que pauta
questoes histdricas em sua construgao podem indicar sua
valoracao pedagogica e politica em direcionar para uma
identidade de curso pautada nessa consciéncia historica.
Além disso, essa construgao, acreditando que deva ser co-
letiva, leva ao debate, a discussao e a troca de ideias sobre
a Educagao do Campo entre os sujeitos que estao cons-
truindo esse documento, caso contrario, se o0 documento
se constrdi na individualidade (do centro para a periferia)
(VEIGA, 2003), essa potencialidade é desperdicada, pois
fica centralizada, individualizada e autoritaria.

Colocar os Movimentos Sociais no PPP pode ser po-
tente, mas depende das formas com que essas construgoes
sao realizadas. Os Movimentos Sociais nao devem estar
somente para compreensao da histdria, mas em todo o
processo presente e futuro da Educacao do Campo, inclu-
sive em todo o processo que rodeia a LEdoC, desta forma,
¢ insuficiente afirmar o vinculo histdrico, se ele é perdido
dentro da construgao e intencionalidade presentes e futu-
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ras.
Ao analisarmos o PPP — UFGD, algumas partes do
instrumento nos chamam atencgao:

Cabe destacar que a UFGD se localiza em um espaco sdcio-politi-
co de discussoes sociais proficuas acerca das territorialidades que
se configuram diante da presenca e interferéncia dos movimentos
sociais rurais, reconhecendo o sentido de territorio (PPP — UFGD,
p.4).

[...]1 o PPP toma como principios a dindmica da alterndncia, a re-
lagdo de organicidade com os movimentos sociais e o contexto local

[..](p.14).

Primeiramente o PPP vem reafirmando que a Uni-
versidade em questao se coloca em um espago sociopo-
litico de discussoes sociais, pontuando que esses debates
sao realizados com a presenca dos movimentos sociais ru-
rais, colocando entao esse movimento como positivo na
construgao da LEdoC na Universidade. Em paginas mais
a frente quando se trata da Organizagao didatico-peda-
gbgica no subitem Contexto Educacional, afirma-se que
o PPP tem com principio a relagao de organicidade com
0s movimentos sociais. Essa rela¢ao ¢ afirmada dentro da
perspectiva geral da Instituigao e é reafirmada como um
principio do PPP, ou seja, carregando as intencionalidades
pensadas para o curso em questao.

Pontuamos que a construcao dessa intencionalidade
dentro do PPP, afirmando que esse documento se orienta
nessa perspectiva é essencial para a construgao da LEdoC,
tendo em vista que relacdes ja estabelecidas da Universi-
dade com os Movimentos sociais facilitam e potencializam
esse processo, ja que as necessidades, demandas, lutas e
resisténcias ja adentraram na Universidade, que historica-
mente os excluiram. Essa presenga deve pontuar-se a par-
tir de um protagonismo na execucao dessa politica publi-
ca, levando em conta que para a formacao de Educadores
capazes de articular as Escolas do Campo com os sujeitos
do campo e seus processos de luta, a presenca dos Movi-
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mentos Sociais € vital (MOLINA, 2015) para construgao
de engajamento, para a conscientizacao do sujeito. Os Mo-
vimentos Sociais demandam e reafirmam uma concepgao
contra hegemonica de formac¢ao de Educadores, assim,
para que essa demanda se efetive dentro de concepgoes
hegemonicas de formagao capitalista, o protagonismo
dos mesmos é imprescindivel, reafirmando que a LEdoC
surge de uma perspectiva desestabilizadora do status quo.
“Com base nas prdprias concepgoes originarias do Movi-
mento de Educacao do Campo, ndo ha sentido formar um
educador do campo que nao seja capaz de compreender as
contradigOes e os processos de acumulagao de capital no
campo” (MOLINA; HAGE, 2015, p.135).

Retomando novamente os aspectos dos Objetivos
Gerais do PPP da UFGD observa-se:

Formar inicialmente licenciados/as [...] que sejam capazes de atu-
ar como profissionais criticos/as da realidade multidimensional da
sociedade brasileira, do processo educacional e nas organizagdes
dos movimentos sociais, habilitando-os/as a produzir conhecimen-
tos que resultem em prdticas de docéncia, liderancas de movimen-
tos sociais (p.15).

Os aspectos que afirmam uma formacao que pense
um Educador capaz de articular processos educacionais
nos Movimentos Sociais, e, além disso, produzir conhe-
cimento que tenha como horizonte a construcao de lide-
rancas em Movimentos Sociais € um aspecto que chamam
atencao. Esse processo legitima a organicidade e a centra-
lidade dada pelo PPP aos movimentos sociais, ao trazerem
nos Objetivos Gerais. Legitima mais uma vez a radicalida-
de da LEdoC, que tem como papel a construcgao de educa-
dores criticos, capazes de compreender as lutas e conflitos
que envolvem o campo, colocando os Movimentos Sociais
como campo de estudo, critica, vinculagao, vivéncia e
como espago de atuagao desse sujeito.

O Educador nessa perspectiva deve estar vinculado
com os Movimentos Sociais do Campo para a construgao
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da Educagao do Campo, enquanto fendmeno sdcio-politi-
co, cultural e enquanto politica publica, compreendendo
criticamente a importancia do protagonismo desses mo-
vimentos e produzindo conhecimentos que dialogam com
as experiéncias desse movimento. Tendo em vista que os
Movimentos Sociais sao sujeitos educativos, de enunciacao
epistemolodgica, cultural, de valores, perspectivas e prati-
cas de formagao humana, que resistem aos processos de
desumanizagao e subalternizacao (ARROYO, 2015), sendo
assim, produzem principios educativos que devem ser di-
recionados a educagao escolar e a formagao dos Educado-
res do Campo. Arroyo afirma que “Procuro estar atento
por onde é que neste pais esta acontecendo a renovagao
educativa e observo que esta acontecendo nos movimen-
tos sociais e nos governos populares” (ARROYO, 1999,
p.14), a educacao pos-abissal/decolonial se articula e se
produz dentro dos movimentos sociais (ARROYO, 2012c).
Desta forma, a LEdoC enquanto experiéncia educativa
inovadora, com raizes na classe trabalhadora do campo e
seus movimentos, deve se constituir continuamente sob o
protagonismo dos mesmos, com o risco de ser consumida
por perceptivas educacionais capitalistas que desencon-
tram a transformacao social articulada pela Educagao do
Campo. Nesse sentido, um dos objetivos especificos cha-
ma atencao:

Possibilitar melhor e maior integracdo entre os movimentos so-
ciais rurais e a universidade, promovendo uma troca de experi-
éncias entre estes sujeitos sociais, buscando enriquecer reciproca-
mente as diferentes priticas (p.15).

Nessa concepcao, estabelece-se que um dos objeti-
vos de constituicao da LEdoC é ampliar a interagao entre
Universidade e os movimentos sociais rurais, dentro de
um movimento de reciprocidade. Compreendemos essa
intencionalidade enquanto potente e necessaria, afirman-
do que a LEdoC enquanto movimento de resisténcia, luta
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e democratizacao do conhecimento, tem o papel de am-
pliar e trazer esses movimentos sociais para dentro dessa
Universidade, historicamente elitista (SANTQOS, 2004), e
trazendo consigo novas concepgoes de formagao, novos
horizontes (ARROYO, 2007), sao movimentos sociais, cul-
turais e educacionais de transformacao que brotam dos
Movimentos Sociais do Campo. Essas articuladas pelo
PPP sao mais que legitimas.

Mas abrimos novamente uma questao, sera esse ob-
jetivo especifico se consolidar na prépria construgao do
PPP? Tendo em vista que esse instrumento que orientard a
Licenciatura, e que essa deve dialogar e estarem protago-
nizadas pelos movimentos sociais, suas demandas, neces-
sidade, praticas e epistemologias.

O protagonismo nesse processo ¢ fundamental, mas
cabe enfatizar que essa intencionalidade que perpassa o
PPP, s¢ se potencializa na construcao da LEdoC na medi-
da em que se efetiva na pratica, na propria construcao do
PPP, aspecto que nao é descrito no documento. Abrindo a
questao de que até que ponto esse discurso da importan-
cia dos Movimentos Sociais do Campo na universidade e
na construgao da LEdoC se efetiva na pratica da institui-
¢ao, na construgao coletiva das intencionalidades, poden-
do sinalizar para a auséncia de construgdes coletiva desse
documento, algo nao destacado na analise do PPP-UFG.
Assim, ha auséncia de uma compreensao melhor da cons-
trucao desse documento, e apontando que a LEdoCs sao
espagos potentes para a vinculagado com os Movimentos
Sociais, e que esse sao fundamentais para sua construgao,
mas sera que esses Movimentos estdo presentes na cons-
trugao desse PPP?

Além desses aspectos, que dizem respeito a constru-
¢ao coletiva do PPP, quando falamos do vinculo entre a
LEdoC e os Movimentos Sociais, Arroyo (1999, p.14) pon-
tua:



Estamos querendo vincular educagdo com o movimento
social, o que significa isso? Significa que acreditamos que
somente a educagao se tornara realidade no campo se ela
ficar colada ao movimento social. Mais ainda acreditamos
que o préprio movimento social é educativo, forma novos
valores, nova cultura, provoca processos em que desde a
crianga ao adulto novos seres humanos vao se constituindo.

Para tanto, a radicalidade no sentido de que s6 se
acredita em uma Educacdo para os povos do campo po-
tente para conscientizagao, libertacao e transformacao co-
lada no Movimento Social. E essa colagem, esse vinculo,
nao perpassa apenas a presenca fisica de sujeitos do Mo-
vimento nesse espaco, mas perpassa pelo reconhecimento
dos Movimentos Sociais como sujeitos educativos/peda-
gbgicos (ARROYO, 1999; CALDART, 2012b). Sujeitos de
enunciacao cultural, de novos pontos de vista, valores,
formac¢ao humana, conscientiza¢ao, que resistem aos mo-
delos coloniais/capitalistas que desumanizam suas exis-
téncias (SILVA et al., 2014).

Destarte, além dos questionamentos sobre como
esses Movimentos protagonizam os PPP analisados, ob-
servou-se nos documentos que ha auséncia de intencio-
nalidade que colocam os Movimentos Sociais enquanto
sujeitos potentes para articulagao politico-pedagogica,
para intermediar os processos de ensino e aprendizagem,
enquanto sujeitos de enunciagao epistemoldgicas, cultu-
rais, sociais e educacionais. Os enunciados realizam uma
afirmagao sobre a importancia da presenga, colocando o
vinculo como potente para pensar as demandas, as ne-
cessidades, para ampliar e divulgar o curso, e movimento
de reciprocidade. Observou-se poucos aspectos que des-
crevessem esses Movimentos Sociais em sua radicalidade
de protagonismo, no sentido de afirma-los como sujeitos
educativos, essenciais para constituicio de Educadores
do Campo potentes, engajados e conscientes para trans-
formacao social. Adaptando uma citagao de Arroyo (2015,
p-47), acreditamos que a LEdoC “nao se efetivara enquan-
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to nao se avancar na construgao de curriculos [e PPPs] que
traduzam as concepgoes, os conhecimentos, as culturas e
os valores de que sao produtores e sujeitos os movimentos
sociais”. Nesse ponto de vista, essa tradugao e incorpora-
¢ao, ainda, se observam de forma superficial, nao tendo as
referéncias dos Movimentos Sociais (suas concepgoes de
educacao, suas praticas, suas produgdes tedricas) enquan-
to sujeitos educativos tomando centralidades.

Portanto, esse protagonismo dos Movimentos So-
ciais na LEdoC estar na intencionalidade de maneira mais
radical é fundamental, porém essa radicalidade s6 é pos-
sivel de realizagao concreta na medida que esse PPP seja
construido a partir de um trabalho coletivo, cooperativo,
participativo, com concepgdes amplas e profundas, conti-
nuamente, unindo teoria-pratica (em um movimento pra-
xis), surgindo da periferia para o centro, em prol da de-
mocratizacao, onde os Movimentos Sociais protagonizem
esse movimento, buscando intengdes articuladas para se-
rem assumidas de forma coletiva, pautando na criticidade
e compromisso social e politico da inovagao emancipatd-
ria (VEIGA, 2003; 2007), almejando a participagao coletiva
afirmada pela Educagio do Campo (I CONFERENCIA,
2004). Esse aspecto é importante de ser afirmado e reafir-
mado, tendo em vista que o protagonismo dos Movimen-
tos Sociais nas politicas publicas de Educacao do Campo
esta sendo ameagada (MOLINA, 2015).

[...] esse protagonismo tem sido ameacado e se transforma-
do em mera representa¢ao formal, sem uma efetiva parti-
cipagdao na concepg¢ao e no modus operandi das politicas
publicas, a medida que foram se intensificando as mudan-
¢as do modelo de desenvolvimento no campo, a partir da
consolidagao do agronegécio no Pais, e que a correlagao de
forcas foi se transformando, a comegar da configuragao da
nova alianga de classes em fun¢do dos novos interesses eco-
ndémicos no campo e do aumento das estratégias de crimi-
nalizagdo dos movimentos sociais na mesma época” (MO-
LINA; HAGE, 2015, p.135/136).
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Os conflitos que cercam o campo brasileiro, e o
avanco do paradigma de desenvolvimento capitalista
(Agronegocio) atingem diretamente o protagonismo dos
movimentos sociais nas politicas publicas. Bem como os
aspectos da tomada do paradigma capitalista na propria
Universidade e na formacao de professores pautada na
Pedagogia da hegemonia, da reproducao de sistemas de
producgao capitalistas (NEVES, 2013; MOLINA; HAGE,
2015), fazendo com que o protagonismo dos Movimentos
Sociais passe a ser meramente formais, ndo participando
efetivamente da construcao cotidiana de estratégias, como
a LEdoC e seu PPP. Assim, esse aspecto é alarmante quan-
do diz respeito a Educacao do Campo no Brasil.

03 — Vinculac¢do com a cultura, trabalho e co-
nhecimentos do campo

O Movimento de Educagao do Campo surge a partir
das demandas dos Movimentos Sociais por uma educagao
vinculada com a justiga social, um dos movimentos essen-
ciais para consolidar essa visao. Busca a produgao/cons-
trucao de processos educativos que tenham como ponto
de partida e chegada a cultura, trabalho e conhecimentos
que sao enunciados pelos sujeitos do campo. Ou seja, a
consolida¢ao de uma educagao que reconhega e fortaleca a
vida concreta dos sujeitos do campo, seus modos de vida,
de expressao cultural, modos de produgao, modos de edu-
cacao formal e informal e suas rela¢des subjetivas com a
natureza.

Historicamente, como toda a construcao das ideias
capitalistas/modernas/eurocéntricas/colonialidades, ha a
consolidagao de uma Educagao exclusivamente a partir
das referéncias urbanas de sujeitos e modos de existéncia,
pautando-se na dicotomia do urbano — progresso/moder-
no e o rural — atrasado/barbaro. Nessa perspectiva, a Edu-
cagao dos povos do campo sempre foi secundarizada, a
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partir da concepcao de que “gente da roca nao precisa es-
tudar”, e quando se iniciou sua consolidacao, sob a égide
da Educacdo Rural, essa educagao tinha como papel for-
mar sujeitos acriticos sob a base de conhecimento urbano-
centrados, inferiorizando e desumanizando os modos de
existéncia dos camponeses (LEITE, 1999; SILVA, TORRES;
LEMOS, 2012; BRASfLIA, 1998). Assim, essa educacao ti-
nha como papel a manutengao/ (re) producao das dicoto-
mias que subalternizam as formas de vida das populagoes
do campo.

E possivel destacar ainda que essa oferta de educacéo pen-
sada de fora para dentro do campo (onde os camponeses
sdo sujeitados a educagdo e nao sujeitos dela) é forma de
expressao de, ao menos, trés formas de colonialidade: a
colonialidade do poder (impondo ao camponés o modo
de existir e manipulando as suas tomadas de decisao), a
colonialidade do saber (as formas de producao e de disse-
minagdo do conhecimento cientifico sdo validadas e exalta-
das em detrimento das demais formas de conhecimento) e
a colonialidade do ser (quando os povos subalternizados
interiorizam a condi¢do imposta de raga inferior) (SILVA;
TORRES; LEMOS, 2012, p.426, grifos dos autores).

Essa otica da Colonialidade traduz bem os aspec-
tos que historicamente marcam a Educagao dos povos do
campo, onde hd um processo de desumanizacao, sujeicao,
imposicao de um modo de ser urbanocentrado, domesti-
cado, alienado, onde seus conhecimentos sao marginaliza-
dos e deslegitimados, o seu “Ser” € inferiorizado em todas
as formas: no ato de enunciar e produzir conhecimentos,
culturalmente, nas formas de trabalhar, se relacionar com
a natureza, produzir epistemologias, ocupar e sem seus
proprios processos educativos, de formagao humana. Des-
ta forma, a Educagao do Campo surge enquanto resisténcia
desse modelo hegemonico dicotdmico, que ndo perpassa
somente a dimensao deducional da sociedade, mas todas
as dimensoes ideologicas, politicas e culturais, pois, a par-
tir do momento em que os Movimentos Sociais lutam pela
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terra, articulam a educacao, trabalho e cultura enquanto
aspecto fundamental para a libertagao e resistem ao mode-
lo capitalista/urbanocéntrico/colonial de existéncia (SILVA
et al., 2014; BRASILIA, 1998).

Assim, a necessidade de uma formacao de docentes
vinculados com os modos de vida do povo do campo, ide-
ologicamente afinado com um projeto de desenvolvimen-
to voltado para realidade cultural, de trabalho e conhe-
cimento do povo do campo, no sentido de potencializar
essa perspectiva emancipadora. Arroyo (1999, p.34) sina-
liza que

Outro ponto que gostaria de destacar na formagao de pro-
fessores: Por favor, nao deixem que os cursos de Pedagogia
ou de Magistério estraguem sua cultura e sua identificagao
com o campo. Muitas vezes, o que faz a Pedagogia e o Ma-
gistério é inculcar no educador do campo valores contra o
proprio campo. Como os cursos de formagao de educadores
vao viver intensamente a prépria cultura do campo?

Isso é afirmado enquanto problematica nos Cader-
nos de Debates da conferéncia, sinalizando que um dos
problemas historicos da Educagao dos povos do campo é
o fato dessas escolas serem constituidas por docentes com
visao de mundo urbana, que nao tiverem formacao vincu-
lada com a realidade do campo (BRASILIA, 1998).

Nesse sentido, a LEdoC surge justamente para des-
contruir e pensar sob a visao das populagdes do campo,
uma formacao de Educadores do Campo, tendo em vista
que essa perspectiva nasce colada com a cultura do cam-
po e seus modos de existéncia, identificando a potenciali-
dade e desafios que cercam e tensionam esses espagos de
producao de vida. Essa perspectiva de formacao humana
pauta-se em outra ldgica, estreitamente vinculada com os
sujeitos camponeses que lutam, vivem, amam, trabalham,
constroem e enunciam seus conhecimentos/epistemolo-
gias e constrdi o campo — “seu modus vivendi” (ANTU-
NES-ROCHA; MARTINS, 2015 p.17, grifos das autoras).
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De acordo com as autoras supracitadas, pensando
sobre a LEdoC dentro da Universidade, esse espago passa
a cumprir sua fungao educativa a partir da inclusao das
demandas, das formas de pensar, de produzir conheci-
mento, de existir no mundo das populagdes do campo, a
partir de um movimento de aprendizagem com o campo,
compreendendo seus modos de vida, organizacao, lutas
politicas, reconhecendo essa populagao enquanto sujei-
tos que produzem saberes e culturas legitimas. Assim, a
LEdoC constitui-se cotidianamente em prol da “inadidvel
necessidade da formacao de educadores capazes de com-
preender e trabalhar processos educativos a partir das
especificidades dos modos de produgdo e reproducio da
vida do campo” (MOLINA, 2015b, p.185, grifos nossos).

O PPP que € a referéncia para a construgao, organi-
zagao e concepgoes (VEIGA, 2007) que cercam a LEdoC,
devem pontuar e reafirmar esses aspectos que perpassam
a licenciatura enquanto espago de valorizagao e vinculo
com a vida do campo (II CONFERENCIA, 2004). “A leitu-
ra dos processos produtivos e dos processos culturais for-
madores (ou deformadores) dos sujeitos do campo € tarefa
fundamental da construgao do projeto politico e pedago-
gico da Educagao do Campo” (CALDART, 2004, p.20).

Vamos a analise do PPP — UFG. Sobre esses aspectos
os primeiros fragmentos que chamam a atengao encon-
tram-se no topico Justificativa de implementagao do cur-
SO, e sao:

Assim, objetiva formar profissionais da Educacdo [...] que sejam
sensiveis e atuantes na defesa dos direitos e no respeito a especifi-
cidade da vida, do trabalho, da escolarizagio e educagdo do campo
(p.07).

A caréncia de uma formagcio do magistério fundamentada nos pre-
ceitos e na filosofia da vida no campo repercute hd tempos, na acio
de subjugar o campo a cidade, ao seu ritmo, a sua cultura, a sua

educagdo (p.08).

Constata-se que a valorizacdo da cultura das comunidades rurais,
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bem como o fortalecimento de instituigoes de ensino no meio rural
tem sido marcada por lacunas histéricas, pela auséncia e distan-
ciamento das acoes do Estado e esquecidas pelas politicas piiblicas
da educagio (p.12).

No primeiro trecho constitui-se o objetivo da LEdoC
na IES, pontuando a necessidade desses educadores cons-
tituirem processos respeitando a especificidade da vida,
trabalho, escolarizagao e educagao do campo, marcando
esse movimento enquanto intencionalidade e compromis-
so da Licenciatura, acentuada dentro do PPP enquanto re-
feréncia para direcionar a pratica nesse sentido (VEIGA,
2007). Assim, compreende-se que esse respeito esta estrei-
tamente vinculado com a luta por direitos, contra proces-
sos que subalternizam a popula¢dao do campo enquanto
sujeitos ndo passiveis de direitos fundamentais.

Os demais fragmentos do PPP retomam as marcas
historicas na colonizagao urbanocéntrica sofrida pela po-
pulagdo do campo, forjada pela perspectiva da invasao
cultural, sufocamento e deslegitimac¢ao dos seus modos
de existéncia. Colocando as lacunas historicas que caracte-
rizam a Educacgao para a populagao do campo, bem como
a propria formacao de educadores, onde historicamente
ha caréncia de formagao de Educadores do Campo funda-
mentada, pensada e formulada a partir da vida do cam-
po, pelo contrario, os processos formativos afirmavam a
subjugagao do campo a cidade, legitimando uma relagao
dicotomica de poder — um pensamento abissal — onde o
campo e seus sujeitos eram constantemente inferioriza-
dos, pensada sob o paradigma urbano (ARROYO, 2007;
1999; SILVA et al., 2014).

O PPP realiza uma retomada histodrica, sobre os pro-
cessos em que as populagdes do campo sdo sujeitadas, pau-
tadas em ideologias e a¢des educacionais marginalizadas,
que a partir do momento que incorpora a Educagao nesse
territdrio, a faz com base na Educagao Rural, incorporada
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segundo o desenvolvimento capitalista, a subordinacao/
domesticacao/alienacao existencial e material desses sujei-
tos em prol do avanco de ideologias urbanocentradas/ca-
pitalista educacionais, onde a Educacao tinha a fungao de
formar mao de obra disciplinada, destituindo os modos de
vida e producao dos camponeses (RIBEIRO, 2012b). As-
sim, o PPP retoma esse aspecto para justificar a importan-
cia e a necessidade emergente da criacao da LEdoC. Cabe
sinalizar que a LEdoC deve se propor ir além do “respeito
a especificidade da vida”, mas deve (re) construir-se continu-
amente a partir desses modos de vida, dessas necessida-
des, trazendo essas realidades concretas para dentro da
Universidade, trazendo esses sujeitos e suas enunciagoes
culturais, epistemoldgicas, suas lutas e resisténcias e mo-
dos de trabalho para ser o enredo que fundamenta politi-
ca-pedagogicamente a formacao desses educadores. Pois

Como educadores, temos que pensar na for¢a que tem as
matrizes culturais da terra e incorpora-las em nosso projeto
pedagogico. Sobretudo, incorporar as transformacdes que
as lutas no campo provocam nessas matrizes culturais. A
cultura é dindmica. Ao longo da histéria a luta pela terra
acelerou essa dinamica cultural (ARROYO, 1999, p.23).

Essa reflexdao vai de encontro a compreensao das
acoes dos Movimentos Sociais do campo enquanto mo-
vimentos que enunciam principios educativos, que inte-
gram os aspectos culturais, os conhecimentos e o trabalho
que sao (re) produzidos no campo, e caracterizam os mo-
dos de vida dos sujeitos. Compreendendo que os saberes
que perpassam a Educagao do Campo e a constituigao da
LEdoC devem estar em sintonia com os saberes com a cul-
tura, a formacao, os aspectos que envolvem o campo em
que os Estudantes camponeses vivem.

Em vista disso, o PPP deve subsidiar-se em uma pers-
pectiva muito além do respeito, mas do reconhecimento,
da sintonia com a cultura do campo enquanto aspecto que
protagonizara a formacao dos Educadores, trazendo esses

216



sujeitos para realizar esse movimento em conjunto pau-
tando-se em um PPP constituido coletivamente, em prol
da democratizagao das decisoes, eliminando relagoes hie-
rarquicas, pautadas em uma concepcao conservadora de
conhecimento, assimilando uma relagao pautada na eco-
logia dos saberes, no reconhecimento de outros saberes
enquanto potentes no processo educativo (VEIGA, 2013;
SANTOS, 2007). O fragmento a seguir pauta-se nessa
perspectiva: “Oportunizar estas discussoes em um curso
de licenciatura abrira a perspectiva de uma reflexao sobre
como construir uma escola e efetivar o ensino e a docéncia
por meio de diferentes praticas pedagogicas que valorize
e consolide os valores do campo” (p.08).

Nessa sequéncia, pontua-se que a reflexao sobre a
caréncia de processos educativos escolares que valorizem
a atuacao de Educadores que reconhecem os modos de
vida do campo, levard a discussoes, e até mesmo conscien-
tizacao dos Educadores, para trilharem percursos peda-
gbgicos que valore e consolide os valores do campo. Des-
ta forma, esse trecho reafirma a necessidade de ir além do
respeito, mas valorizar e, sobretudo, consolidar esses modos de
existéncia, reafirmando-os enquanto contetidos potentes
para a formagao humana dos sujeitos. Essa valorizacao
cultural, epistemoldgica, social e existencial busca colocar
o camponés enquanto sujeito dos processos educativos,
como formas de vida valorativas e imersas de principios
educativos, potentes de transformacdes sociais (FREIRE,
1981), dentro de uma perspectiva que valoriza outras vi-
soes de mundo. O trecho a seguir vem afirmando as con-
cepcoes da Educagao do Campo: “Neste sentido, tal edu-
cagao deve partir das caracteristicas relacionadas ao modo
de vida, pensar e produzir inerente a esta populacao, a fim
de promover sua emancipagao” (p.10).

Observa-se que o PPP reafirma as concepgoes da Edu-
cacao do Campo, estabelecendo que somente uma Educa-
cao relacionada com o modo de vida, pensar e produzir
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inerente a populagao do campo € capaz de promover uma
Educacao emancipadora. Arroyo (1999, p.22) reafirma essa
concepgao, enaltecendo que “Nos temos que recuperar os
vinculos entre educagao e terra, trabalho, producao, vida,
cotidiano de existéncia, ai que estd o educativo”. A cultura
da terra, do campo, da roga, produz e cultiva seres huma-
nos e sujeitos culturais, para que se consolide uma forma-
¢ao de Educadores do Campo transformadores ¢ necessa-
rio que essa cultura, esses modos de pensar e viver sejam
transpostos para dentro dessa Universidade, enquanto
contetidos centrais para a praxis educativa. Para que o LE-
doC alcance o perfil de egresso sdo necessarias essas con-
cepgoes de formagao, pois o PPP pontua sobre o egresso o
seguinte: “O egresso se constituira, portanto, em agentes
de mudancgas e protagonista de novos conhecimentos que
permitam a valorizagao de aspectos socio-culturais da po-
pulagao e do meio no qual esté inserido” (p.24).

O PPP constroéi a intencionalidade de um Educador,
agente de mudanga, de novos conhecimentos que permi-
tam a valorizagao sociocultural do territério do campo.
Cabe afirmar que essa valorizagdo ¢ o inicio da descons-
trugao das concepgdes hegemonicas sobre o ato de edu-
car, que deve ir além, mas deve estar direcionado a um
processo de aprendizagem, onde a cultura e modos de
existéncia do campo sejam elementos centrais para a con-
solidacao de uma formagao reformadora e afinada com
as necessidades socioculturais epistémicas e econdomicas
desses sujeitos. Assim, a LEdoC deve se construir a partir
dessa compreensao, tendo foco nessas populagdes e nos
Movimentos Sociais como protagonistas que lutam e re-
afirmam a existéncia e vida do camponés, atrelando-se a
cultura cotidiana, relacionada ao trabalho, as formas de
se relacionar com a natureza, as ldgicas de produgao, de
cultura, de relagdes comunitario/cooperativa, aos cultos, a
propria cultura de resisténcia e luta, entre outros aspectos
que marcam a diversidade camponesa, (TARDIN, 2012;
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ARROYO, 2012¢; 2007) tendo esses aspectos como princi-
pios educativos.

Esta seria uma das marcas de especificidade da forma-
¢ao: entender a forga que o territério, a terra, o lugar tem
na formacao social, politica, cultural, identitaria dos povos
do campo. Sem as matrizes que se formam sem entender a
terra, o territério e o lugar como matrizes formadoras, nao
seremos capazes de tornar a escola um lugar de formagao
(ARROYO, 2007, p.164).

Afirma-se o lugar dessa vinculagdo com o territorio,
a terra, a politica, a cultura e a identidade dos povos do
campo enquanto matriz do processo de formagao dos Edu-
cadores, para que sejam capazes de constituir uma escola
de formagao humana, colocando as discentes como sujei-
tos, em contraponto a perspectiva bancaria de educacao,
que realiza a manutencao das relagoes de opressao. Esses
Educadores estao na busca de legitimar, valorizar, apre-
ender, assimilar, entender e tornar esses modos de vida
principios matrizes para a escola, assim, a LEdoC tem o
papel de se constituir nessa mesma direcao. O PPP afirma
esse processo, porém, questiona-se a profundidade dessa
intencionalidade, que muitas vezes emerge sob o discurso
da apenas valorizacao e respeito, mas que essa vinculagao
deve ultrapassar a isso, deve ser a radicalidade do proces-
so formativo, matéria prima e produto final da formagao
humana.

A relacao com o modo de vida dos sujeitos do campo
se direciona a uma visceralidade que vai além do respeito
e da valorizagao, mas a compreensao dessas enunciagoes
culturais como contetidos educativos que devem estar na
Universidade, que devem ser potencializadas/resgatadas
e reafirmadas em cada Educador do campo. Evitando que
o PPP contribua para discursos como “eu respeito a cultura
do campo, mas acho que a Universidade ¢ lugar exclusivo do
saber erudito/cientifico/cldssico”, pelo contrario a Universi-
dade ¢ lugar que deve dialogar com a partir da ecologia
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dos saberes (SANTOS, 2007), realizando um percurso que
reconheca e construa espagos para os didlogos de saberes
e formas de existéncias diversos, que reconhece a vida
concreta e suas poténcias educativas, sem construir hie-
rarquia entre saberes.

Vamos ao PPP-UFGD, no tépico Necessidade Social do
curso identificamos:

A Educagdo do Campo estd respaldada legalmente e garante o
direito aos camponeses de um sistema de ensino adequado a sua
diversidade sociocultural, visando o atendimento das necessdarias
adaptacoes de organizacdo, metodologias e curriculos que aten-
dam as demandas e interesses dos cidaddos que vivem na drea ru-
ral (PPP-UFGD, 2012, p.05).

O reconhecimento de que as pessoas que vivem no campo tém di-
reito a uma educacdo diferenciada daquela oferecida a quem vive
nas cidades é recente e inovador. Compreende os direitos subjeti-
vos, as necessidades culturais e a formacdo integral dos mesmos.
Adequada ao modo de viver, pensar e produzir dos povos do campo
a Educagido do Campo quer fazer frente a grandes passivos sociais
historicamente herdados, bem como a déficits em politicas puiblicas
(p.07).

E importante sinalizar que o PPP vem trazendo o
respaldo Legal que a Educagao do Campo vem consoli-
dando no século XXI, como o Decreto n°7.352 que dispoe
da Politica Nacional de Educacao do Campo e o PRONE-
RA, que coloca como o primeiro principio da Educacao do
Campo “respeito a diversidade do campo em seus aspec-
tos sociais, culturais, ambientais, politicos, econdmicos, de
género, geracional e de raca e etnia” (BRASIL, 2010, s/p).
Assim, volta para a perspectiva que reconhece os sujeitos
do campo como sujeitos de direito, onde os movimentos
sociais a partir da acao coletiva tensionam e lutam por
transformacao de padrdes de poder, buscando, através
da Educacao do Campo, garantir seus direitos, reagindo
a invasao cultural e ao silenciamento, afirmando sua exis-
téncia (FREIRE, 1981; ARROYO, 2012). Nao lutam apenas
por escolas publicas abstratas, com perspectivas genera-
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listas, mas lutam por uma educacao “com as marcas de
suas culturas e identidades, com educadores professores
arraigados nas comunidades. Nao mais politicas, curricu-
los generalistas, mas focados, reconhecendo os diferentes
como sujeitos” (ARROYQO, 2009, p.03).

Cabe sinalizar que ha uma problematica ao PPP des-
crever que a Educagao do Campo busca o atendimento das
necessdrias adaptacoes de organizagio, metodologias e curricu-
los que atendam as demandas e interesses dos cidaddos que vi-
vem na drea rural. Que é identificado na LDB n® 9.394 de
20 de dezembro de 1996, onde se estabelece no Art. 28.
“Na oferta de educacado basica para a populagao rural, os
sistemas de ensino promoverdo as adaptacdes necessa-
rias a sua adequacao, as peculiaridades da vida rural e de
cada regiao, especialmente” (BRASIL, 1996, p.10). Arroyo
(2007) vem afirmando que a palavra “adaptacao” ¢ utili-
zada diversas vezes nos documentos legais, e isso reflete
um pensamento abissal (SANTOS, 2009), onde o campo é
lembrado de forma secundaria, como o outro lugar, outros
sujeitos, outros educadores e outras escolas, a tonica dessa
perspectiva é olhar para esses outros e adaptar a escola, o
curriculo, a formagao de professores que ainda sao pen-
sadas no paradigma urbano. Assim, o paradigma urbano
ainda ¢ central no processo, e, dentro do contexto rural
¢ adaptado de maneira atrapalhada, nao ha o intuito de
construir processos radicalmente pensados no paradigma
do campo, os modos de vida, de produgao, os conheci-
mentos e as lutas e resisténcias do campo, mas ha a adap-
tagdo para esses outros. Articular isso no PPP é formula-lo
dentro de uma visao da inovagao regulatoria, reformista,
alienada e estreita (VEIGA, 2007) que ainda se produz so-
bre uma estrutura de poder dicotomica, legitimando o sta-
tus quo e a subalternidade dos povos do campo.

O termo adaptagao vai ao desencontro com a pro-
posta organica de Educacdo do Campo, em que busca de-
sestabilidade, formar maneiras hegemonicas de pensar a
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Educacao, e busca uma radicalidade em pensar uma Edu-
cagao DO campo, das experiéncias, transgredindo qual-
quer perspectiva reformista ou adaptativa, colocando os
camponeses enquanto sujeitos, propor uma radicalizacao,
onde o0s sujeitos nao sao chamados para a adaptagao (na
qual a realidade ¢ alterada pela reforma de algo dado),
pelo contrario, busca produzir sujeitos inadaptados, revo-
luciondrios, com a capacidade de transformagao e criagao
de modos de racionalidade inéditos (FREIRE, 1967).
Ainda, no tdépico Necessidade Social do curso, é inte-
ressante observar que o documento descreve a existéncia
Constituigao Estadual para a Educagao do Campo, no Es-
tado de Mato Grosso do Sul, recentemente foi aprovada a
Resolucao/SED n® 2.501, de 20 de dezembro de 2011, prio-
rizando a organizagio da Educagio Basica do Campo na Rede
Estadual de Ensino. “Além disso, a existéncia de uma base
legal para o Estado fomenta a implementacdo de novas
acOes e programas educacionais que reconhegam as espe-
cificidades sociais, culturais, ambientais, politicas e econo-
micas do modo de produzir a vida no campo” (p.06/07).
Na compreensao de legitima, o PPP vem afirman-
do esse respaldo em uma dimensao estadual, mostrando
a mobilizacao nos processos legais que dizem respeito a
Educacao do Campo em Mato Grosso do Sul, onde des-
creve-se e reflete-se sobe as especificidades da populagao
do campo. E interessante perceber o dialogo do PPP com a
Resolucao estadual, notando que as iniciativas legais, em
nivel de Estado, potencializam a constru¢ao da Educacgao
do Campo, em todos os niveis de Educacao, inclusive no
Superior. Munarin (2006) aponta que houve avangos nas
politicas no Estado brasileiro, mesmo que de forma bas-
tante tardia, porém, essas iniciativas, ainda sao frageis e
incipientes dentro da estrutura estatal. Assim, articular
uma legislacdo especifica em nivel Estadual pode contri-
buir para potencializar a Educagao do Campo nesse Es-
tado, e demonstra a atuacao dos Movimentos Sociais do
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Campo, onde possuem mais uma amparo legal que o le-
gitimam enquanto sujeitos coletivos de direito, tendo em
vista que o fechamento e sucateamento de escolas do cam-
po em estados e municipios é uma pratica permanente,
pautada na racionalidade econdmico-financeira desenvol-
vida no capitalismo/urbanocentrismo (MUNARIN, 2011).
Outro fragmento no tépico Contexto Educacional, é:

“[...] toma-se como ponto de partida o conjunto de relacbes que
esse ser humano assume com o meio ambiente, base de seu modo
de vida e de seu saber fazer, posto em relacdo dialégica com o saber
cientifico. Por isso o PPC pauta-se numa ampla nogdo de desen-
volvimento e de sustentabilidade do campo, que considera todas
as suas especificidades, a partir das inter-relacdes de seus sujeitos:
econdmica, politica, ambiental, cultural e social” (p.14).

O PPP vem afirmando a concepgao do ponto de par-
tida, compreendendo que realmente o ponto de partida
para se pensar os processos educativos na Educacao do
campo deve ser as relagdes humanas do campo, dos sujei-
tos com o mundo, sua realidade concreta, seus modos de
perceber a realidade de ser relacionar com os aspectos que
os rodeiam e constituem, sendo ponto de partida gerador
de dialogicidade (FREIRE, 1987). Para que ao se constitui-
rem educadores, estejam afinados a um projeto educativo
pautado na vida, na cultura e nos conhecimentos dos su-
jeitos do campo (ARROYO, 2007). Cabe chamar atencao,
novamente, que a perspectiva do ponto de partida, nao
legitima discursos como “devemos partir da cultura do
campo, para que ele aprenda o saber legitimo e cientifico”,
mas entende, bem como o PPP sinaliza a construgao de di-
alogo com o saber cientifico e o saber dos povos do campo,
onde nao existam hierarquias entre saberes/poderes/sujei-
tos, legitimando um conhecimento emancipatorio, pauta-
do na ecologia dos saberes (SANTOS, 2007). Além disso,
a concepcao do ponto de partida precisa sinalizar que nao
significa que o ponto de chegada também nao seja o campo,
os saberes do campo, em um processo intercultural, tendo
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em vista que a realidade do campo, seus saberes, culturas
e modos de vida sao ponto de partida e chegada dos pro-
cessos educativos na consolidacao da LEdoC (CALDART
et al., 2012). Tendo em vista que o objetivo da Licencia-
tura é formar educadores capazes de serem articuladores
dentro desse territdrio, em uma perspectiva de luta con-
tra hegemonica a ideologias urbanocentradas, abissais e
dicotomicas, que coloca o modo de vida do campo como
ponto de partida para legitimar a superioridade do modo
de vida urbano — que seria o ponto de chegada (que se
constroi dentro do imagindrio social como o ponto de che-
gada/ o sucesso/ o vencer na vida).

Podemos pensar esses aspectos que dizem respeito
ao ponto de chegada dentro de um dos objetivos especifi-
cos do PPP:

“Contribuir para a formagdo de profissionais capazes de compre-
ender o processo historico da producdo do conhecimento cientifico
e suas relagoes com os aspectos de ordem politica, cultural, social,
ética e econdmica, para assim intervir no espago vivido, com uma
concepgdo de educagdo referenciada num paradigma do campo”
(p.15).

Assim, ha a construcao de uma formacao de Edu-
cadores do Campo capazes de compreender, aprender o
conhecimento cientifico, “transformando-o em apreendi-
do, com o que pode, por isto mesmo, reinventa-lo; [sendo]
aquele que é capaz de aplicar o aprendido-apreendido a
situagOes existenciais concretas” (FREIRE, 1983, p.16), nos
espacos vividos pelos sujeitos camponeses.

Além disso, é necessario atengao quando se coloca
em centralidade o conhecimento cientifico no enunciado,
pois se entende a importancia de articular o conhecimento
cientifico, mas essa ¢ uma das dimensoes do saberes do
processo formativo, compreendendo que o conhecimento
popular/camponés também deve ser compreendido e arti-
culado com o mesmo peso valorativo que o cientifico, ten-
do em vista que compreender, valorizar e aprender com
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os conhecimentos populares do camponeses € crucial para
articular movimento decoloniais/humanizadores e trans-
formadores da realidade do campo, superando paradig-
mas capitalista focados em ideologias que defender o co-
nhecimento cientifico e na maioria das vezes eurocéntrico
como unica fonte legitima de saberes.

Nao ha davida de que para levar o homem ou a mulher
a Lua nao ha conhecimento melhor do que o cientifico; o
problema é que hoje também sabemos que, para preservar
a biodiversidade, de nada serve a ciéncia moderna. Ao con-
trario, ela a destrdi. Porque o que vem conservando e man-
tendo a biodiversidade sdo os conhecimentos indigenas e
camponeses (SANTOS, 2007, p.33).

Entende-se que o conhecimento cientifico, além de
superar o eurocentrismo, nao se coloca como monocul-
tura, como o tnico lugar legitimo, mas que faga parta de
uma ecologia dos saberes, onde o saber cientifico possa
ser dialogado com o saber popular, saber camponés e seus
modos de existéncia, sem a construgao de padrdes e colo-
nialidades de saberes, poderes e seres (SILVA et al., 2014;
SANTOQOS, 2007). Sobre o egresso: “O curso tem como obje-
tivo fundamental oferecer uma boa formacgao ao académi-
co/cidadao/a, construindo um perfil que corresponda as
necessidades concretas do campo com suas especificida-
des e diversidade sdcio-culturais” (p.16).

O fragmento acima do PPP em questdo, entdao vem
sinalizando que o objetivo é a formacio correspondente as ne-
cessidades concretas do campo e sua diversidade socio-cultural.
Assim, entende-se que a boa formagio descrita no fragmen-
to corresponde com esse perfil de sujeito, tendo em vista
que colocar boa formagao em um enunciado abre espago
para interpretacdes multiplas sobre os conceitos de o que
¢ uma boa formagao, pois essas concep¢oes de modificam
de acordo com os paradigmas capitalistas/ libertadores/
emancipadores/ criticos, mas quando o PPP descreve o
perfil esse enviesamento é evitado.
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Compreende-se entao que busca o egresso, Educa-
dores do Campo com perfis que dialoguem com os per-
cursos culturais dos sujeitos do campo, e mais que isso,
que seja capaz de transformar a realidade opressora. Para
a construcao de Educadores com essa capacidade es-
ses sujeitos com necessidade de um percurso formativo
transformador e libertador, para entender que a visao de
mundo dos sujeitos do campo e até mesmo suas visoes de
mundo (caso seja um sujeito do campo) reflete nas suas
acoes, seus modos de existéncia, sua situacao no mundo.
Essa situacao deve ser compreendida de maneira critica e
dialogal, para nao realizar uma educagao bancaria, mas
que faga sentido para esses sujeitos e seus vinculos e situ-
acdes vivenciadas (FREIRE, 1987). E necessario entender,
aprender, apreender e estar aberto a descontruir ideais es-
tereotipadas e inferiorizantes do ser camponés, compreen-
dendo que o sujeito

[...] brasileiro que vive e trabalha no campo tem uma raiz
cultural prépria, um jeito de viver e de trabalhar, distinta do
mundo urbano, e que inclui diferentes maneiras de ver e de
se relacionar com o tempo, o espago, o meio ambiente, bem
como de viver e de organizar a familia, a comunidade, o tra-
balho e a educacao. E nos processos que produzem sua exis-
téncia vao também se produzindo como seres humanos; O
respeito a esta especificidade se coloca na perspectiva de
superagao da dicotomia campo-cidade, estabelecendo-se
relacoes de igualdade social e reciprocidade (II CONFE-
RENCIA, 2004, p.03).

Constroi-se, nesse sentido, um percurso formativo,
onde o PPP materializa e reafirma essa perspectiva, para
a consolidacao da construcao de Educadores do Campo,
como instrumento de expressao social e lugar de forma-
¢ao e construcao de uma Educacgao que se deseje, que tem
intencionalidade de se efetivar (VEIGA, 2007), onde esse
PPP nao pode se construir abrindo mao de refletir sobre
essa cultura do campo, seus modos de vida, suas realida-
des concretas de lutas e resisténcias historicas e contem-
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poraneas. Onde esse PPP deve compreender os sujeitos do
campo e os sujeitos em formacao com sujeitos enraizados
culturalmente, reconhecendo-os como agentes de trans-
formacao e pertencimento cultural, preocupados com a
valorizagao e construgao da identidade camponesa.

Caldart (2004, p.22) afirma que “Esta compreensao
pode fazer muita diferenga no jeito de fazer a educacao e
por isso deve ser uma preocupagao especifica na forma-
¢ao dos educadores e das educadoras do campo”. Arroyo
(1999, p.34) completa que “A melhor formagao de um edu-
cador ¢€ ser fiel as matrizes culturais [...], estar sintonizado
com o movimento social e cultural”. Nesse sentido, esse
reconhecimento de uma ecologia dos saberes, culturas e
vivéncias para formar Educadores do campo é uma pers-
pectiva inovadora e sao reflexdes cruciais para construgao
de um PPP emancipatorio, articulado com as necessidades
sociais e culturais dos sujeitos que constituem essa Licen-
ciatura (VEIGA, 2003; 2007; SOUZA et al., 2008).

04 - Formacao para construcao de um projeto de
campo e sociedade

As discussoes que envolvem a Educagao do Campo
enquanto perspectiva que procura construir um projeto de
campo e sociedade acontece desde os eventos que lhe de-
ram origem, como no I ENERA em 1997, quando aponta a
possibilidade de uma rebeldia organizada para construir
um novo projeto de pais, em oposicao aos projetos de ex-
clusao social, como o neoliberal, sendo o manifesto resul-
tado disso (I ENERA, 1997).

2 — Manifestamos nossa profunda indignacao diante da
miséria e das injustigas que estao destruindo nosso pais, e
compartilhamos do sonho da construgao de um novo pro-
jeto de desenvolvimento para o Brasil, um projeto do povo
brasileiro. [...]

12- Trabalhamos por uma identidade prépria do meio ru-
ral, com projeto politico-pedagogico que fortaleca novas
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formas de desenvolvimento no campo, baseados na justica
social, na cooperacao agricola, no respeito ao meio ambien-
te e na valorizagao da cultura camponesa (I ENERA, 1997,
p-01, grifos nossos).

Desde o Manifesto do I ENERA, coloca-se a necessi-
dade e missao de uma Educacao voltada para as popula-
¢oes do campo que tenha como objetivo no projeto de de-
senvolvimento para o Brasil, um projeto popular, do povo
brasileiro. Além disso, as Educadoras e os Educadores
afirmam que hd necessidade de se construir uma escola
do campo com identidade propria, com um PPP que for-
taleca o desenvolvimento do campo dentro de uma visao
de justica social, respeito e valorizagao cultural aos mo-
dos de existéncia camponesa. Entendemos entao, que essa
construcao descrita no Manifesto, deve perpassar todos
os niveis da Educagao do Campo, inclusive, a LEdoC, que
se constitui enquanto uma politica publica fundamental
na Universidade para fortalecer esse desenvolvimento do
campo em uma perspectiva de valorizagao desses sujei-
tos, contrario a expropriagao e exploragao desses sujeitos
e territdrios. Sendo o PPP o instrumento primordial para
essa construgao identitaria do curso, que perpassa sua in-
tencionalidade em realizar essa reflexdao e agao — praxis
educativas para transformagao.

Quando se discorre sobre projeto de desenvolvimen-
to e a construcao da Educagao do Campo “a questao que
tem nos desafiado é: qual o campo da Educac¢io do Cam-
po? ” (FERNANDES, p.40, 2008b, grifos do autor). Com-
preendendo que a Educacgao do Campo é pensada para o
campo camponeés, em 0posi¢ao ao campo do agronegocio,
tendo em vista que esses dois modelos de campo produ-
zem territorios e relacdes sociais distintas.

Um exemplo importante é que enquanto o agronegoécio or-
ganiza seu territdrio para produc¢ao de mercadorias, o gru-
po de camponeses organiza seu territorio, primeiro, para
sua existéncia, precisando desenvolver todas as dimensdes
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da vida (FERNANDES, 2008b, p.40).

As perspectivas de desenvolvimento para o agrone-
gocio estdo ligadas a exploragao do campo, para a produ-
¢ao de mercadoria, enquanto para o camponés esse ter-
ritorio é lugar de produgao de vida, territorio para sua
produgao existencial. Enquanto a paisagem do agronego-
cio é homogeénia, organizada geometricamente a partir da
monocultura, com poucas pessoas e um espago vasto de
mercadorias, a paisagem do campo camponés é hetero-
génea, com pessoas que constroem sua existéncia nesses
e desses espagos. “Homens, mulheres, jovens, meninos
e meninas, moradias, producao de mercadorias, culturas
e infraestrutura social, entre outros, sao os componentes
da paisagem dos territorios camponeses” (FERNANDES,
2008b, p.41). Assim, € visto o campo na perspectiva do pa-
radigma da questao agraria, defendendo esse territorio
camponeés, compreendo esse campo como espaco de (re)
produgao de vida.

Nessa perspectiva, ha a compreensao que o signifi-
cado de Educagao nesses dois modelos e projetos de ter-
ritorio e desenvolvimento € distinto. A Educacao em um
panorama de desenvolvimento pelo agronegdcio/latifun-
didrio é pensada para um territério mercadoldgico, para
o desenvolvimento econdmico, pensando a educacao en-
quanto estratégias para a domesticacdo e subalternizagao
do campo, formando mao de obra para o proprio funcio-
namento da logica capitalista — Educagao Rural — ou para
o proprio avango tecnoldgico para acumulagao do capi-
tal para intensa e exploracao do campo, desumanizando
seus modos de vida, que destrdi a natureza e seus recursos
(FERNANDES, 2008b; RIBEIRO, 2012b).

Ja a Educagao do Campo busca contribuir para o de-
senvolvimento do campo em uma perspectiva que prota-
gonize 0os camponeses nesse processo, legitimando suas
formas de existéncia, e tendo uma compreensao territo-
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rial enquanto espago de vida humana, focando em uma
analise critica das rela¢des sociais do campo, dos aspectos
culturais, econdmicos, sociais e educacionais, defendendo
um projeto de campo pautado na agricultura familiar, ten-
do em vista que a Educacao do Campo nao existe sem a
agricultura familiar e o territorio vivo no campo, pauta-se
na democratizagao da terra, modos de producao pautados
na cooperagao e conservagao da natureza (FERNANDES;
MOLINA, 2004). Esse ultimo voltado para um projeto de
desenvolvimento focando nos setores populares, tratando
a populagao do campo enquanto protagonista dos seus
territorios, e nao residuos de modelos capitalistas perver-
sos (BRASILIA, 1998).

A Educacao do Campo pauta-se em um modelo de
desenvolvimento do campo que

Instiga a recriacao de sujeitos do campo, como produtores
de alimentos e de culturas que se constitui em territorio de
criagao e nao meramente de produg¢ao econémica. O cam-
po nao é somente o territério do negécio. E, sobretudo, o
espaco da cultura, da producao para a vida (FERNANDES;
MOLINA, 2004, p.50).

A Educacao do Campo pauta-se em um processo de
luta por um modelo de desenvolvimento societario que
volte para o campo camponés, resistindo as logicas hegemo-
nicas de desenvolvimento do campo do agronegocio. A
LEdoC constitui-se enquanto politica publica nesse senti-
do, tensionando e fortalecendo um modelo societario que
objetive e tenha base na concepgao de um campo campo-
nés. Compreende-se que “[...] a luta por essas Licenciatu-
ras nao sao um fim em si mesmos, mas se constitui um
meio que se propicia o acimulo de forgas na perspecti-
va de construcao de outro modelo societario” (MOLINA,
2015b, p.189). Desta forma, a consolida¢ao da LEdoC tem
como pauta e missao a reflexao e problematizacao dessa
questao. Vamos as analises!

No PPP — UFG observa-se alguns pontos importantes
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para se compreender as perspectivas de desenvolvimento
do campo, e de pais, que se constitui:

“Na visdo do PRONERA, a Educacdo do Campo é um direito de
todos e deve se realizar por diferentes territorios e prdticas sociais
que incorporam a diversidade do campo, garantindo e ampliando
as possibilidades de criagdo e recriacdo de condigoes de existéncia
da agricultura familiar/camponesa” (p.10)

Observa-se, que no tdpico justificativa do curso, o
PPP vem afirmando que a Educagao do Campo na visao
do PRONERA, ¢ considerada uma das experiéncias cons-
tituinte atual e historicamente desse movimento educacio-
nal. E importante verificar entao que traz o pressuposto de
uma Educacao do Campo que contribua para a criagao e
recriagao de condigOes de existéncia da agricultura fami-
liar/camponesa.

Desta forma, entende-se que o PPP assimila essa
perspectiva atrelada a um projeto de desenvolvimento
do campo camponés, que se define dentro de uma agri-
cultura familiar/camponesa. A transformacao social do
campo privilegiou e privilegia o modelo da agricultura
capitalista, banindo o modelo de desenvolvimento pauta-
do na agricultura familiar, essa Optica expropria o campo-
nés do seu territorio, o subordinando ao assalariamento
ou ao processo de urbanizacao, levando ao esvaziamento
do campo e a perda de possibilidade de reprodugao de
vida para o campesinato (FERNANDES; MOLINA, 2004).
A Educacgao do Campo “é a que defende os interesses, a
politica, a cultura e a economia da agricultura campone-
sa, que construa conhecimentos e tecnologias na diregao
do desenvolvimento social e econdomico dessa populagao”
(FERNANDES, 1999, p.51/52). Desta forma, a Educagao do
Campo, vai ao desencontro de qualquer defesa de mode-
lo agro capitalista que leva a expropriacao e expulsao do
camponeés de seu territorio de existéncia, a partir do mo-
mento que defende uma agricultura familiar/camponesa.
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Ao analisarmos novamente o Objetivo do curso e
perfil do egresso respectivamente:

Outro propdsito deste curso capacitar professores para atuacdo na
Educagio Bdsica em escolas do campo, visando tornd-los aptos a
realizar a: [...] 2) implementar estratégias pedagdgicas que objeti-
vem a formacdo de pessoas auténomas e criativas capazes de elabo-
rar solugoes para questdes relacionadas a sua realidade com
o propésito de auxiliar a construgdo sustentdvel do campo
e do pais [...] (p.18).

[...] apto a qualificar as acdes educativas com vistas a melhoria das
condigoes pedagogicas e transformagdo da realidade educacional
em que ird atuar levando em conta o compromisso com o desen-
volvimento social, soliddrio e sustentdvel (p.23).

Identifica-se que hd intencionalidade de formar Edu-
cadores capazes de elaborar solugdes para a construgao
sustentavel do campo e do pais, enquanto agentes de trans-
formacao a partir da ideia de sustentabilidade, desenvol-
vimento social e solidario. Arroyo (2007) vem pontuando
aimportancia da formacao de Educadores do Campo para
um projeto de campo, entendendo que a Educagao esta
atrelada as politicas fundidrias, a reforma agraria, a um
projeto de campo e nagao. Sendo assim, € realmente neces-
sario que as politicas de formagao, como a LEdoC, “esta-
rem inseridas em uma nova responsabilidade publica do
Estado para um novo projeto de campo e, especialmente,
para a garantia do direito universal dos povos do campo a
educacao” (ARROYO, 2007, p.171), dentro da consciéncia
e do protagonismo dos movimentos socais que vivenciam
e compreendem o emaranhado de questdes que formam
esse projeto.

Frente ao estilo de programas para suprir caréncias de for-
macao-titulagao, as politicas encontrarao sentido se conce-
bidas como parte de um projeto de campo no projeto de
Nagao. A pergunta “que projeto de formagao? ” Tem que
estar articulada a outras: que projeto de campo, de desen-
volvimento econdmico, social, cultural do campo no grande
projeto de nagao (ARROYO, 2007, p.174).
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Por conseguinte, entende-se que sé ha sentido no
processo de formacao de Educadores do Campo se existir
a compreensao de um projeto de campo e nacao, de desen-
volvimento econdmico, social e cultural, para que assim
o movimento de formagao possa ter a potencialidade de
constituir sujeitos capazes de transformagao (com critici-
dade, reflexao e conscientizagao) a realidade do campo a
partir das praxis educativas.

E necessério olharmos também para o uso do termo
sustentabilidade e desenvolvimento. De acordo com o Texto
base da I Conferéncia Por uma Educacao do Campo traz
enquanto projeto popular de desenvolvimento nacional
duas perceptivas:

1- O compromisso com o desenvolvimento. O Brasil deve rom-
per com a tirania do capital financeiro e com a condigao de
economia periférica, passando a utilizar todo o seu poten-
cial.

2- O compromisso com a sustentabilidade. O Brasil precisa bus-
car um novo estilo de desenvolvimento que nao se baseie
na copia de modelos socialmente injustos e ecologicamente
instaveis (BRASfLIA, 1998, p.28, grifos dos autores).

Ha a compreensao que a Educacao do Campo se
constitui em um olhar de desenvolvimento e sustentabili-
dade em oposigao a tirania do capitalismo, onde esse nao
seja priorizado em rela¢do as necessidades sociais do sujei-
to, e na busca de um modelo préprio a realidade nacional,
nao assimilando modelos injustos e que comprometam
ecologicamente o pais. Nesse sentido o desenvolvimento
atrela-se a perspectiva dessa sustentabilidade que nega a
injustica e modelos ecologicamente instdveis, como o mo-
delo do agronegdcio e da modernizac¢ao conservadora do
campo. O desenvolvimento nesse sentido se coloca a favor
das elites do campo, do capitalismo, do uso de agrotoxico,
no monocultivo e na expropriagao e expulsao da vida hu-
mana no campo, concentrando a propriedade fundiaria,
nao dando espago para a agricultura familiar de subsis-
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téncia, pois a agricultura capitalista se dissipa de forma
global para a exportagao, ligado a dominacao territorial,
econdmica e violenta das oligarquias agrarias.

Destarte, a Educagao do Campo busca superar essa
visao de desenvolvimento, entendendo que esse projeto
capitalista de agricultura é perverso, e nao responde as
necessidades das populagdes do campo, defendendo um
modelo do campo camponés, onde os povos do campo
sejam sujeitos desse projeto de desenvolvimento baseado
na agricultura familiar, na reforma agraria, na seguranca
alimentar, nos principios agroecoldgicos, nas tecnologias
alternativas e nas novas relagoes de trabalho cooperativo,
quebrar o monopolio da agroindustria, promogao de po-
liticas agricolas para agricultura familiar; e o desenvolvi-
mento social, cultural, habitacional e educacional do cam-
po (BRASILIA, 1998).

Igualmente, o termo sustentabilidade também se en-
contra nessa dualidade. A assimilacao da sustentabilidade
como “discurso apropriado pelo capital na disputa ideo-
logica; [e] a sustentabilidade enquanto atributo da agri-
cultura camponesa [...]” (SILVA, 2012a, p.728). Assim, a
sustentabilidade também ¢é um termo que carrega esses
significados determinantes para o desenvolvimento e pro-
jeto de campo, onde a sustentabilidade apropriada pelo
capital se coloca como estratégia que legitima a coloniali-
dade da natureza, buscando harmonia entre o crescimento
econdmico desenfreado e a conservacao da natureza, com
a finalidade de abafar as criticas a destrui¢ao da natureza
realizada pelo crescimento econdmico, colocando que os
problemas ecoldgicos ndao sao resultado do acamulo do
capital e de modelos agro capitalistas, legitimando a ex-
ploragao colonial do territdrio camponeés (SILVA, 2012b).

Em contraponto a perspectiva anterior, sustentabili-
dade na agricultura familiar, volta-se para a compreensao
e respeito dos ecossistemas enquanto os recursos integra-
dos, olhando para a biodiversidade e colocando o mono-
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cultivo como pratica insustentavel, tendo as comunidades
camponesas enquanto enunciadores dessa sustentabilida-
de cotidiana, capaz de conservar, cultivar os ecossistemas
e suas paisagens a partir da biodiversidade e levando a
seguranga alimentar, superando ideologias antropocéntri-
cas e mercadoldgicas do territorio camponés, olhando a
extensao enquanto lugar de (re)producao de vida.

A partir dessa contextualizagao os diferentes para-
digmas que estao entre o desenvolvimento e a sustentabilida-
de para o campo camponés e o desenvolvimento e sustentabilida-
de para o campo do agronegdcio. Assim, quando o PPP - UFG
traz a tona o uso desses termos, deve se compreender que
ideologicamente eles podem tomar significados diferen-
tes, tendo a necessidade de aprofundamentos sobre essa
questao, negando neutralidade e se posicionando dentro
de uma perceptiva politica, ideoldgica, social, economica e
cultural. A partir do momento que nao ha essa reflexao de
forma mais radical, essa intencionalidade pode ser mani-
pulada dependendo do projeto de campo e sociedade do
sujeito que utiliza esse instrumento enquanto direciona-
dor de sua pratica na LEdoC.

Cabe trazer que tematicas como Reforma Agraria,
Movimentos Sociais do Campo, Agroecologia, desenvol-
vimento sustentavel, entre outros, sao colocados como te-
mas para serem trabalhados dentro do Nucleo Livre do
curso ou como temas para estarem nas Atividades Com-
plementares, nao se colocando no Nucleo Comum e nem
no Ntucleo Especifico no PPP. Como podemos ver no tre-
cho a seguir:

Assim, a opg¢ao do curso é por 02 (dois) Nucleos Livre, e
serdo ofertadas como disciplinas e eixos tematicos relevan-
tes para a formagao do licenciado em Educagao do Campo:
Movimentos Sociais do Campo; Reforma Agraria; Cultura
do Campo; Economia Solidaria; Agroecologia e Permacul-
tura; [...] (p.26).

[..] as Atividades Complementares devem compreender
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seminarios, eventos cientifico-culturais e estudos curricula-
res, de modo a propiciar vivéncias vinculados a educagao
e a luta pela terra, a educagao nos movimentos sociais do
campo, a educagdo indigena, a educagdo em remanescentes
de quilombos, a questao da reforma agraria e o desenvolvi-
mento sustentavel (p.28).

Esse aspecto é preocupante, tendo em vista que te-
maticas como Reforma Agraria sao essenciais para se com-
preender as intencionalidades da Educac¢dao do Campo. O
nucleo livre é apenas 4% (128 horas) da carga horaria total
(3.200 horas) da LEdoC — UFG, se colocando ainda como
disciplina optativa. As Atividades Complementares sao
esseciais no processo formativo, mas ndo se constituem
como obrigatdria ou que necessariamente irao abordar as
tematicas apontadas.

Porém, observando as disciplinas que integram a
matriz curricular do curso, observa-se que ha a efetivacao
de disciplinas obrigatorias voltadas para tematicas que
buscam a compreensao concreta da realidade e discutas
do campo, apesar de no processo descrito do PPP nao
apontar isso, como as disciplinas: Realidade Brasileira do
Campo (que busca problematizar a estrutura agraria no
Brasil, questoes historicas e contemporaneos sobre modo
de vida e trabalho dos sujeitos do campo); Questao Agra-
ria e Agricultura Familiar (que busca trabalhar aspecto da
questdo agraria, sustentabilidade, agricultura familiar, A
Lei de Terras, o Estatuto da Terra e a Reforma Agraria);
Educagao Popular e Movimentos Sociais (tratar sobre o
movimentos, a educagao do campo e popular a partir do
pensamento de Paulo Freire); Diversidade e Cultura (tra-
tando diversas questdes entre elas a diversidade social, as
desigualdades econdmicas entre o campo e a cidade). Des-
ta maneira, nota-se que ha o tratamento dessas tematicas
de forma obrigatoria, mas o PPP descreve isso incorreta-
mente, quando ele traz que seria tematica para o Ntcleo
Livre, ¢ uma contradi¢ao do proprio documento, que aca-
ba invisibilizando essas disciplinas que ja estao em Ntcleo
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Comum/ obrigatdrio.

Ha a compreensao no processo de construcao de
matriz curricular, que temas como Reforma Agraria, Mo-
vimentos Sociais do Campo e Agroecologia sejam impor-
tantes para Licenciatura. Antunes-Rocha, Diniz e Oliveira
(2011) vém afirmando que reforma agrdria, movimentos
sociais do campo, sustentabilidade, luta pela terra, entre
outros temas sobre modelo de desenvolvimento do campo
comprometido com os sujeitos que trabalham no campo,
sao temas centrais na formacao de Educadores do Campo,
na medida em que sao importantes para se compreender a
realidade do campo e atuar sobre ela a partir da educacao.
Porém, é necessario dialogar com o curriculo com o pro-
cesso que esta descrito no PPP, para nao haver contradigoes.

Ademais, percebe-se que a uma oferta pequena/limi-
tada de contetidos com essas tematicas, somente quatro
disciplinas, somando 256 horas das 3.200 horas do curso.
H4 assim, uma limita¢ao na oferta curricular, e um pobre
dialogo sobre esses temas no proprio PPP. Desta maneira,
ha um movimento alienado na construg¢ao do PPP-UFG,
na medida em que trata, de forma secundaria ou traz com
superficialidade tematicas esséncias para formagao de
Educadores do Campo potentes e engajados na transfor-
magao e na luta por modelos de desenvolvimento popu-
lares para o campo, nao problematizando esses aspectos
em seu desenvolvimento, o que reflete na propria estru-
tura curricular. Pautado em uma renovacao regulatdria
(VEIGA, 2003), e o pais se eximindo de discussdes mais
radicais relacionadas a justica social, nao colocando a Uni-
versidade enquanto espaco com compromisso social para
a problematiza¢ao dos modelos societdrios e a busca por
um modelo mais justo, pensando em um projeto de pais
(FAGUNDES, 2009; SANTOS, 2004), que em nossa analise
esta atrelado com a defesa e luta de um campo camponés.

Vamos ao PPP — UFGD, no tépico Contexto Educa-
cional o documento traz o seguinte fragmento:
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[...] o PPC pauta-se numa ampla nogio de desenvolvimento e
de sustentabilidade do campo, que considera todas as suas
especificidades, a partir das inter-relacbes de seus sujeitos:
econdomica, politica, ambiental, cultural e social. Tal visdo
opoe-se a politicas de desenvolvimento baseadas unica-
mente no crescimento econdmico e setorial, insuficiente
para promover a melhoria da qualidade de vida da popu-
lagcdo (p.14).

Nota-se que o PPP traz fortemente a questao do de-
senvolvimento e sustentabilidade do campo, as colocando
dentro de multiplas dimensdes, como, econdmica, politi-
ca, ambiental, cultural e social. Aqui hd um posicionamen-
to ideologico dentro da perspectiva de desenvolvimento
que se opOe a uma racionalidade unicamente pautada no
crescimento econOmico e setorial, tendo em vista a insu-
ficiéncia desse projeto para a melhoria da qualidade de
vida da populagao. Esse posicionamento nega a neutra-
lidade do termo e a manipulagdo ideologica do mesmo,
na medida em que se coloca que ndao entende o desen-
volvimento, apenas, em uma concepgao econdmica, que
dialoga com desenvolvimento e sustentabilidade para o campo
do agronegdcio. Entendendo que as “regras propostas pelo
agronegocio sao sempre a partir de seu territério: o mer-
cado” (FERNANDES; MOLINA, 2004, p.42), colocando-
-se como processo modernizador voltado apenas para o
crescimento econOmico e setorial das classes dominantes/
latifundidrias/empresarias, explorando intensamente o
campesinato, sua territorizagao levando a destrui¢ao do
territorio camponés e com isso da existéncia dos sujeitos
do campo — nado sendo capaz de promover qualidade de
vida para os sujeitos do campo e nem das cidades. Desta
forma, afirmamos que o PPP — UFGD, em certa medida,
busca radicalizar seus conceitos, sendo fundamental para
a constitui¢do de um projeto de LEdoC, na medida que
busca uma intencionalidade pautada na justiga social e na
negacao da neutralidade, na inovagao-emancipatoria, afir-
mando um compromisso social e politico enquanto cons-
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trucao identitaria do curso (VEIGA, 2007).

Outros trechos importantes em nossa analise sdo os
que constituem os Objetivos Gerais e especificos, respec-
tivamente:

“Fortalecer a educacdo e a possibilidade de agdo qualificada no
campo de Mato Grosso do Sul, com conhecimentos tedrico-meto-
dologicos voltados as especificidades, ds necessidades e ao de-
senvolvimento sustentdvel do campo para a conquista de
melhorias na qualidade de vida” (p.15)

“Estabelecer articulagoes entre teoria e prdtica nos grandes temas
geradores que possam mobilizar a comunidade ou grupo, como
por exemplo, as questoes ambientais, agrdrias, urbanas ou
da globalizacgdo, entre outras” (p.16).

Observa-se que os objetivos, principalmente o ge-
ral, vem reiterando os aspectos relacionados ao desen-
volvimento sustentavel, que problematizamos anterior-
mente pelo fato de ser uma tematica que possui diversos
significados e ideologias, sendo necessario elaborar mais
profundamente que desenvolvimento sustentavel é esse,
sobre qual perspectiva politica, ideoldgica, social, cultural e
economica esse desenvolvimento é pensando enquanto objetivo
paraa LEdoC? Essas elaborag¢oes ainda ficam nebulosas nos
percursos construidos pelos PPPs, deixando brechas para
que as racionalidades neoliberais/capitalistas/agronegocio
(MENEZES NETO, 2015) se inserem enquanto perspecti-
va, tendo em vista a hegemonia dessas ideologias institu-
cionais.

O objetivo especifico traz as questdes de articular teo-
ria e pratica com temas geradores como questoes ambien-
tais, agrarias, urbanas ou da globalizac¢do, entre outras.
Afirma-se, que ha realmente a necessidade de trabalhar
esse tema dentro dessa articulagao tedrico-pratica, tendo
em vista serem tematicas que envolvem a realidade do
campo, e, para aprofundar, conhecer e problematizar essa
realidade é necessaria a constitui¢ao de espacos que explo-
rem esses temas. Porém, percebe-se que ha o apontamen-
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to desses temas para serem discutidos de forma neutra,
nao ha uma ideologia que, por exemplo, Antunes-Rocha,
Diniz e Oliveira (2011) apontam a luta pela terra, a supe-
racao do sentido de terra enquanto mercadoria, a reforma
agraria, a sustentabilidade politica, econdmica, cultural e
social como temas radicais na formacao de Educadores do
Campo, porém, ha uma defesa de uma compreensao nesse
discurso, tendo em vista que elabora-se uma racionalida-
de trazendo os movimentos sociais, e o projeto de campo
camponés/popular em centralidade.

Dessa maneira, trazer a importancia de temas de for-
ma neutra, deixa-se mais uma vez de se posicionar sobre
qual perspectiva esses temas na LEdoC serao estudados,
sim, é importante trabalhar questoes agrdrias, mas em qual
perspectiva isso serd trabalhado? Qual perspectiva e olhar que
esse PPP tem sobre as questoes agrdrias? Existem interesses
de classe quando diz respeito a Educagao do Campo, inse-
ridos dentro desses projetos de campo, um representado
pelo agronegdcio e outro pelo projeto camponés, como sao
propostas antagonicas devem elaborar e defender Projetos
Politicos-Pedagogicos adequados aos seus interesses (ME-
NEZES NETO, 2015). Tendo em vista que a Educagao do
Campo se constrdi para um campo camponeés, a constru-
¢ao do PPP deve defender e elaborar propostas que deixe
essa marca de interesse evidente, correndo o risco de insti-
tucionalizar uma LEdoC que dialogue com a neutralidade
de um projeto voltado para a hegemonia neoliberal/anti-
democratica/agro capitalista.

Sobre as bases curriculares o PPP traz que:

Considerando que a énfase do curso estd nas questoes agro-
ecoldgicas, as especificidades dos conhecimentos das ciéncias da
natureza, dos conhecimentos filosdficos, educacionais e pedagdgi-
cos contribuirdo para a formagdo de um profissional compro-
metido com a escola do campo e com um campo sustentdivel
(p.18, grifos nossos)

Desta maneira, ainda traz o discurso da sustentabi-
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lidade para elaborar o debate sobre as bases curriculares,
porém, esse discurso estd atrelado a ideia de uma LEdoC
com énfase nas questdes agroecoldgicas, firmando assim
uma perspectiva de desenvolvimento sustentavel agroe-
coldgico. Sendo a agroecologia uma tematica que apareceu
no Manifesto das Educadoras e Educadores da Reforma
Agraria (MANIFESTO..., 2015), trazendo como Compro-
misso de luta e construcao: “5. Trabalhar pela agroecologia
como matriz tecnologica, producao de conhecimento e de-
senvolvimento de uma agricultura a partir dos principios
da agro biodiversidade e da soberania alimentar dos ter-
ritorios” (MANIFESTO..., 2015, p.165, grifo dos autores).
Analisando que a Agroecologia vem fortemente compor e
fortalecer a Educagao do Campo, na medida em que os sa-
beres do campo possuem centralidade nesse movimento, e
tem como finalidade a superacao de uma visao do agrone-
gocio, pautando-se na constru¢ao de um campo com base
nos modos de vida e producao do campesinato (GUHUR;
TONA, 2012). De natureza igual, a Agroecologia assume-
-se como eixo essencial para a LEdoC, para a criacao de
um projeto educativo capaz de possibilitar alternativas de
recriacao e criagao de projetos focados na qualidade de
vida material e imaterial dos povos do campo.

Ainda sobre a grade curricular o PPP-UFGD, tem sua
carga horaria de 3.420 h/reldgio. Algumas disciplinas cha-
mam atencdo: Historia Indigena e Educacgao Etnico-Racial
(trata da historia dos povos indigenas do Brasil e do Mato
Grosso do Sul, situagao atual e perspectivas no contexto
regional, entre outras coisas); Antropologia dos Povos e
Comunidades Tradicionais (aspectos da antropologia do
homem/mulher do meio rural); Organizacao e Gestao
da Produgao no Campo (Politicas Publicas e Projetos de
Desenvolvimento Rural, relagao entre a produgao, o mer-
cado e a formacao do cooperativismo e o associativismo
das familias e dos empreendimentos solidarios); Territo-
rialidade de Mato Grosso do Sul (questdes relacionadas
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a questdo agraria, Reforma Agraria e Agricultura Cam-
ponesa, monopolizagao do territorio pelo capital e a luta
pela terra); Educacao Socio-Ambiental e Sustentabilidade
(aspectos como, educac¢ao em defesa do patrimonio natu-
ral/cultural, desenvolvimento sustentado, conservacao e
valorizacao ambiental); Principios em Agroecologia (rela-
¢Oes das correntes agroecoldgicas com as questdes sociais,
ambientais, econdmicas, culturais, éticas, religiosas e po-
liticas, agricultura familiar). Bem como no PPP-UFG per-
cebe-se que ha disciplinas direcionadas para as questoes
que envolvem o projeto em disputa do campo, inclusive
de forma mais intensa, soma 360 horas as seis disciplinas
mencionadas, porém, ainda se nota que ha pouco espaco
para tais questoes. Além disso, é interessante perceber que
a UFGD coloca disciplinas voltadas para sua realidade re-
gional, como o foca na populacdo indigena e nas questoes
do Estado.

Nos dois PPPs analisados (mais latente no PPP —
UFG), é a auséncia ou pouco profundida em alguns temas
determinantes para a Educacao do Campo quando diz
respeito a um projeto popular de pais voltado ao campo
camponés, como: reforma agraria, agroecologia, agricultura fa-
miliar/camponesa, neoliberalismo, agronegocio, estrutura lati-
fundidria, conflito no campo, luta pela terra, movimentos sociais
do campo em luta, capitalismo, aspectos contraditorios da eco-
nomia, soberania alimentar, entre outras questoes. Isso reforca
a ideia de que os termos sustentabilidade e desenvolvimento
podem ser interpretados de varias compreensoes, a medi-
da que a neutralidade se coloca a partir da invisibilizagao
de discussoes mais radicais. Ademais, vemos avangos nos
componentes curriculares, porém, ainda ha pouco espago
para os temas mencionados, claro que podem ser temas
mais recorrentes no processo pratico do que nos PPP (ou
em outras disciplinas que nao tem esses temas nos titulos),
porém, isso caberei um aprofundamento na pratica para
verificar, nossas inferéncias aqui se limitam ao documen-
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tal.

Ha disputa dos projetos de campo, entre o campo
do agronegocio e o campo camponés, onde a disputa se
coloca também no campo da educagdo, sendo necessario
o fortalecimento da Educacdo do Campo enquanto mo-
vimento radicalmente comprometido com os povos do
campo para consolidagdo de um projeto transformador e
contra hegemonico. De acordo com o autor, para que se
consolide um projeto popular/camponés para o campo, na
respectiva emancipadora, os “Projetos Politico-Pedagdgi-
cos vinculados as classes populares devem demarcar suas
diferencas em relacao ao projeto capitalista para o campo,
representado pelo agronegocio” (MENEZES NETO, 2015,
p.36). Consequentemente, ha necessidade dos PPPs traze-
rem as tematicas anteriormente citadas, na perspectiva de
problematizar e demarcar as concepgoes politicas, cultu-
rais, econdmicas e ideoldgicas que se defende para direcio-
nar, intencionalizar, dar rumo, construir utopias (VEIGA,
2022; 2003) para a LEdoC em questao, nao dando abertura
para a neutralidade da Ciéncia conservadora, que dialoga
com as logicas bancarias/alienadas/capitalistas de forma-
¢ao. Assim, além de trazer as tematicas centrais quando se
pensar em projeto de desenvolvimento do campo, que de
certa forma é negligenciado, é necessario problematiza-los
e demarcar o que é defendido dentro do PPP.

A LEdoC se coloca como um movimento contra he-
gemonico dentro da Universidade, estreitamente relacio-
nada as discussoes sobre os projetos em disputa para o
desenvolvimento do campo e da sociedade. “O desafio
pedagdgico desta proposta € de criar um projeto educa-
tivo integral, coerente, que produza valores, convicgoes,
visao de mundo, consciéncia organizativa, capacidade de
acgao, sentido pleno de ser humano (MOLINA; SA, 2011,
p-43) 7. Desta forma, o desafio da LEdoC é complexo, visto
que essa Licenciatura deve se construir de forma coerente,
produzindo perspectivas de sociedade e desenvolvimen-
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to, com o objetivo de uma praxis transformadora, para
isso € necessario aprofundamento e radicalidade sobre os
pressupostos historicos da Educacao do Campo e da rea-
lidade concreta do campo vivenciada pelos movimentos
sociais do campo e a populagao do campo.

As questoes que devem fundamentar esse proces-
so, construindo sobretudo o PPP das LEdoCs, sdao temas
como Reforma Agraria, Agroecologia, Soberania Alimen-
tar, entre outros (citados anteriormente), para garantir a
formacao de educadores capazes de interpretar e analisar
a realidade e articula-la ao conhecimento produzindo na
Universidade. Com a auséncia e o ndo aprofundamento
em temas, de ordem fundamental para se entender o cam-
po, ndao ha produgao de uma formagao conscientizadora
sobre a realidade que revele e problematize tais questoes,
bem como nao ha consolidacao do PPP da LEdoC enquan-
to instrumento direcionador e emancipador, pois nao se
constrdi uma visao de mundo vinculada com os pressu-
postos origindrios da Educagao do Campo. Arroyo (2007)
traz que

Os movimentos sociais reivindicam que nos programas
de formacao de educadoras e educadores do campo sejam
incluidos o conhecimento do campo, as questdes relativas
ao equacionamento da terra ao longo de nossa historia, as
tensdes no campo entre o latifindio, a monocultura, o agro-
negocio e a agricultura familiar; conhecer os problemas da
reforma agraria, a expulsao da terra, os movimentos de luta
pela terra e pela agricultura camponesa, pelos territorios
dos quilombos e dos povos indigenas. Conhecer a centrali-
dade da terra e do territério na producgao da vida, da cultu-
ra, das identidades, da tradi¢ao, dos conhecimentos...]. Um
projeto educativo, curricular, descolado desses processos
de producao da vida, da cultura e do conhecimento estara
fora o lugar. Dai a centralidade desses saberes para a for-
macao especifica de educadoras e educadores do campo
(ARROYO, 2007, p.167).

Esses temas que sao reivindicagcdes dos Movimentos
Sociais para a formac¢ao de Educadores do Campo e, sao
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essenciais para estruturar o PPP da LEdoC, tendo em vista
que esse documento direcionara o fazer politico-pedago-
gico, e mais que isso, a construcao desse documento é fru-
to da organizagao ou desorganizagao/ dos debates, ou nao
debates, dos coletivos que constroem essas LEdoCs. Nao
trazer esses temas no PPP, é correr o risco de nao fazer
Educacao do Campo, estando fora do lugar, pois se a reali-
dade do campo nao é discutida e trazida de forma demar-
cada, visceral, radical, problematizadora, e, sobretudo, em
defesa (de forma clara, e nao nebulosa) de um projeto de
campo camponés, as utopias e constru¢ao nao sao cons-
truidas para uma inovagao emancipatoria, que se constroi
na desconstrugao de um status quo, da Ciéncia emancipa-
dora, mas se constroi na inovagao regulatoria, reformista,
na permaneéncia da neutralidade e da Ciéncia conservado-
ra, nao consolidando uma identidade da LEdoC enquanto
um curso radicalmente atrelado a um projeto de desen-
volvimento do campo camponés, sem abrir espagos para a
ideologia do agronegdcio.

A precarizacao e a fraqueza das escolas no territorio
camponés, auséncia de redes escolares, de educadores e
profissionais da Educacao do Campo ¢ a manifestacao de
um projeto de desenvolvimento que esteve historicamen-
te e, ainda, estd sendo construido dentro da perspectiva
educacional capitalista que busca a expulsao dos povos do
campo, ou uma educagao voltada para a contribuicao da
consolida¢ao de mao de obra assalariada para o agronego-
cio. A escola do campo e seus profissionais nao se afirma-
rao, se o projeto politico for expulsar os povos do campo,
expandir o agronegocio, acabar com a agricultura familiar
(ARROYO, 2007, p. 174). Assim, é importante que o PPP
trate essas questoes de maneira firme, para se construir
um novo projeto de campo, constituido por GENTE, di-
versidade, vida, modos de existéncia, de fazer educacao e
produzir conhecimentos, pois s6 assim sera possivel e tera
sentido a Educagao do Campo e a formagao de Educado-
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res do Campo.
05- Formacao por Alternancia

A metodologia Alternancia vem se construindo his-
toricamente na Educacao do Campo, e se consolida en-
quanto matriz da LEdoC nas Universidades, trazendo
essa metodologia para a Educacao Superior, e assim, ca-
racterizando como um desafio para sua institucionalidade
enquanto politicas publicas de formagao de Educadores
do Campo. Santos (2012) afirma que

A alternancia tem se constituido na principal pedagogia
que tem orientado a organizacdo da Educacdo do Campo
no Brasil, mediante as iniciativas pensadas em sua maioria
pelos movimentos sociais e, mais recentemente, por algu-
mas iniciativas do poder publico, seguramente por meio da
articulacdo dos movimentos sociais e sindicais do campo
(SANTOS, 2012, p.82).

Assim, a organizacao da Educagao do Campo tem
colocado em sua base as concep¢oes pedagdgicas da Al-
ternancia, que se consolidaram e formam recriadas dentro
da realidade nacional, principalmente, pelos movimentos
sociais como as experiéncias do MST, sendo uma pers-
pectiva que passou a permear as politicas publicas para
a Educacao do Campo. Aparecendo, inclusive, no Decre-
to n® 7.352, colocando a necessidade de os entes federati-
vos assegurarem a “oferta de Educagao Basica, sobretudo
no Ensino Médio e nas etapas dos anos finais do Ensino
Fundamental, e de Educagao Superior, de acordo com os
principios da metodologia da Pedagogia da Alternancia”
(BRASIL, 2010). Inclusive no processo de formacgao de pro-
fessores para a Educagao do Campo.

Caldart (2000) ao descrever as Pedagogias produzi-
das pelo MST, aspectos que conduzem a formagao huma-
na, a partir da humanizacao — educagao — traz a Pedago-
gia da Alternancia enquanto uma marca dessa Pedagogia
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ao Movimento. Essa alternativa surge historicamente das
experiéncias de Educacao dos povos do campo, utilizada
ha mais de 30 anos no Brasil nas Escolas-Familia Agrico-
la (EFAs). E uma forma que no MST “brota do desejo de
nao cortar raizes [...]. Busca integrar a escola com a familia
e a comunidade do educando” (CALDART, 2000, p.34).
Estabelece troca de conhecimento e fortalecimento com a
comunidade do campo e com territdrio. Acontece em dois
tempos — Tempo Escola/Universidade e Tempo Comuni-
dade:

a) O tempo escola, onde os educandos tém aulas teoricas
e praticas, participam de inimeros aprendizados, se auto-
-organizam para realizar tarefas que garantam o funciona-
mento da escola, avaliam o processo e participam do plane-
jamento das atividades, vivenciam e aprofundam valores...
b) O tempo comunidade que é o momento onde os edu-
candos realizam atividades de pesquisa da sua realidade,
de registro desta experiéncia, de praticas que permitem a
troca de conhecimento, nos varios aspectos (CALDART,
2000, p.34).

Desta forma, a Pedagogia da Alternancia se carac-
teriza, essencialmente, pela ldgica temporal do processo
educativo, sendo essa temporalidade essencial para a efe-
tivacao da perspectiva em que essa pedagogia se propoe,
que é a construgao de processos educativos atrelados e em
pleno didlogo com a vida comunitaria, com o territorio,
com a vida familiar, e com os modos de existéncias dos
sujeitos em formacao.

Assim, como boa parte das experiéncias em Educa-
¢ao do Campo, as LEdoCs funcionam em regime de al-
ternancia, tendo em vista a incorporacao da metodologia/
pedagogia da alterndncia a partir de uma nova forma
(MOLINA; SA, 2011). A formacao por alternancia surge
na Franga, onde comeca a ser utilizada como metodologia
no sistema de educagao no inicio do século XX. Surge em
um contexto onde trabalhadores e trabalhadoras do cam-
po comecaram a se organizar para a criacao de escolas que
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possibilitassem a matricula de seus filhos juntos a suas fa-
milias, sem precisar ocorrer uma mudanga de territorio,
ou total desvinculagado com o campo, para esses terem
acesso a educagao formal de qualidade. A primeira expe-
riéncia no Brasil aconteceu em 1969, no Espirito Santo, que
a concebeu em escolas de carater profissional. Atualmente,
os Centros de Formacao por Alternancia (CEFFAs) a partir
das Escolas Familias Agricolas, Casas Familiares Rurais e
Escolas Comunitérias Rurais ja possuem 250 experiéncias
dessa dinamica de ensino, sendo também utilizada nas
LEdoC (ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2011).

Desse modo, a alternancia se configura nos discentes
alternarem Tempo Universidade (TU) ou Escola e Tempo Co-
munidade (TC), mas ndo apenas na perspectiva de um alternar
simplesmente fisica, esse movimento de inser¢ao no espago
educativo e na realidade comunitaria ocorrem com base
nos principios: “a vida ensina mais do que a escola; que
se aprende também na familia, a partir da experiéncia do
trabalho, da participagao na comunidade, nas lutas, nas
organizagoes, nos movimentos sociais” (ANTUNES-RO-
CHA; MARTINS, 2011, p.216). Essa metodologia, além de
nao tirar os sujeitos do campo dos seus espacos de vida,
também indica a experiéncia como processo fundamen-
tal para a aprendizagem e na produgao de saberes, onde
os discentes iniciam um processo de formagao como ator
principal, a partir da realidade concreta dos coletivos.
Destarte, o processo de ensino e aprendizagem acontecem
em uma dinamica de movimento em diferentes espacos,
com a finalidade de integrar os saberes de cada tempo de
forma dinamica (o TU e TC).

Nessa perspectiva analitica e pratica, na alternancia, a reali-
zagao das atividades é entendida ndo como complementar,
mas de interacdo permanente entre as atividades formati-
vas e o trabalho formador no processo educativo, em que
0s sujeitos e os sistemas constituem-se em movimento dina-
mica de formagdo e ndo uma mera transmissao de conheci-
mento (ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2011, p.217).
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A alternadncia nao se coloca como apenas uma mu-
danga fisica, mas como um exercicio de praxis educativa,
de interacdo e que exige um manejo dinamico dos pro-
cessos, onde nenhum local é priorizado e superiorizado
enquanto lugar de formagdao, mas ambos em pleno dia-
logo sao espagos essenciais para a construgao do sujeito,
para a formacao do Educador do Campo. Ha a legitimacao
dos dois espacos enquanto potentes para produzir conhe-
cimentos, com sujeitos capazes e valorizados enquanto
enunciadores de epistemologias, praticas, culturas, rela-
¢Oes que enunciadoras de principios educativos/formati-
vos, essenciais para a formagao de Educadores do Campo
que estejam afinados com a realidade e com os saberes es-
colares e saberes camponés — ambos saberes educativos.
Assim, a LEdoC constroi-se prevendo etapas presenciais,
em semestres, “ofertadas em regime de Alternancia entre
Tempo Escola e Tempo Comunidade, tendo em vista a ar-
ticulagdo intrinseca entre educagao e a realidade especifica
das populagoes do campo” (MOLINA, 2015a, p.152).

Ha questoes nebulosas quando diz respeito a Alter-
nancia enquanto metodologia, relacionada a nomenclatu-
ra Regime de alterndncia ou Pedagogia de Alternincia. Coloca-
-se que

Quanto a Pedagogia da Alternancia, € preciso avangar nas
pesquisas, no sentido de aprofundar os efeitos dessa meto-
dologia no ensino e, sobretudo, na formacao de professores
do campo, de técnicos em agroecologia, e refinar o debate,
no sentido de refletir sobre as diferencas entre Pedagogia da
Alterndncia e regime de alterndncia (POLfTICAS..., 2010,
p-37, grifos nossos).

Na LEdoC, bem como na Educagao Superior, a for-
ma educativa por alternancia foi sendo assimilada, tendo
em vista sua constru¢ao pelos Movimentos Sociais, po-
rém, essa apropriacao, também, exigiu recriacdo de al-
gumas perspectivas e experiéncias, exigindo avangos nas
pesquisas que pautem essa metodologia de educagao nas
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especificidades e experiéncias ja produzidas nas LEdoCs.
Identificamos que trabalhos de Molina e Sa (2012), Moli-
na e Hage (2015), Molina (2015a), Molina e Hage (2015),
Molina e Antunes-rocha (2014), Molina e Sa (2011), entres
outros, vém colocando a alternancia na LEdoC enquanto
um Regime. Contudo, entendemos que as experiéncias se
constroem de forma diferenciadas, tendo cursos que vao
trazer que a base da LEdoC é a Pedagogia da Alternancia
(JESUS; SANTOS, 2011). Assim, entende-se que ha dife-
rencas entre realizar a LEdoC em regime ou pedagogia
da alternancia, tendo em vista que o regime se caracteriza
por uma forma/metodologia educativa que nao necessa-
riamente vai beber da fonte histdrica/pratica/tedrica da
Pedagogia da Alternancia que surgiu na Franga, e que esta
na realidade das EFAs e movimentos sociais, ja colocar a
Pedagogia da Alternancia enquanto principio, requer um
esfor¢o em olhar para sua construgao e principios enquan-
to metodologia gestada em diversos territorios.

Molina e Hage (2015) nos ajudam a compreender
essa questao:

Portanto, a matriz formativa desenvolvida pela Licencia-
tura em Educacdo do Campo apresenta a intencionalidade
pedagogica de formar um educador capaz de compreender
a totalidade dos processos sociais nos quais se inserem sua
ac¢ao educativa. Nessa matriz, a Alternancia é compreendi-
da tanto como metodologia, quanto também como peda-
gogia, materializando e oportunizando novas estratégias
de producdo de conhecimento que buscam verdadeira-
mente incorporar os saberes dos sujeitos camponeses
(p.141, grifos nossos).

Nesse sentido, as autoras vém colocando a Alternan-
cia enquanto metodologia, enquanto um regime TC/TU,
mas também como uma pedagogia, na medida em que ela
se consolida enquanto uma forma de fazer educativo que
oportuniza experienciar e produzir novos conhecimentos.
Antunes-Rocha e Martins (2011) trazem a construcao da
denominagido TE/TC para caracterizar a organizagao por

A



Alternancia na LEdoC. “Sendo assim, o par TE/TC foi-se
constituindo como uma pratica que pode na atualidade
ser considerada como um principio da Educagao do Cam-
po” (ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2011, p.23).

Para entendermos mais sobre essa questao vamos
langar mao dos conceitos de alternincia copulativa, alternin-
cia falsa e alternancia aproximativa (QUEIROZ, 2004). Enten-
de-se que a alternancia na Educagao do Campo constroi-se
na perspectiva da alternancia copulativa ou integrativa, en-
tendida como aquela que busca integrar os dois tempos,
nao construindo hierarquias entre os saberes de cada tem-
po, compreendendo que sdao conhecimentos diferentes e,
que devem se complementar e se integrar para a formagao
do sujeito, é “um plano de formacado que articula tempos,
os saberes, a formagao geral e profissional, os sujeitos, as
institui¢oes, a escola e a vida” (BORGES et al., 2012, p.39).
Tendo em vista que a alternancia decorre do reconheci-
mento que ambos os tempos sao formativos e possibilita
construir

[...] sequéncia de tempos-escola e tempos-comunidade [que]
compreende a reciprocidade integrada entre acao e reflexao
e possibilita explorar, na cultura do campo, na organizagao
do trabalho e da politica e no relacionamento com os sujei-
tos, as praticas e saberes do campo, conhecimentos diferen-
ciados e complementares a formagao escolar. [...] [. Busca-se
promover] interagdes reciprocas entre contextos distintos
que, no dialogo, se completam (CORREIA; BATISTA, 2012,
p-175).

Desta maneira, essa perspectiva de alternancia que
se procura produzir na LEdoC, vai em contraponto a al-
terndncia falsa, que é aquela que nao consegue produzir
dialogos e articulagdes com a vida, o trabalho e a comuni-
dade, onde os tempos sao trabalhados de forma fragmen-
tada e justaposta, e a alternincia aproximativa, que é aquela
que simplesmente articula teoria e pratica, onde a pratica
¢ vista somente para facilitar a compreensao da teoria, os
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estudantes sao apenas observadores para atestar a teoria
que foi estudada, ndo a producao de processo de acao-re-
flexao ou produgao de saberes formativos que surgem da
pratica e das vivéncias (BORGES et al., 2012).

Assim, afirmar mais uma vez o uso de diversas de-
nominagOes para caracterizar a Alternancia, mas que, em
certo sentido se colocam como a organizacao dos tempos
que busca, sobretudo, a construgao de didlogos entre a
Universidade e o territorio vivo camponeés, ambos enquan-
to espagos educativos e de producao de conhecimento. Va-
mos as analises na busca de compreender e problematizar
essas questoes de forma mais sélida.

O PPP - UFG vem trazendo sua organizacao enquan-
to Regime de Alternancia, afirmando essa perspectiva que
se constroi historicamente e, que é assimilada para a for-
magao de Educadores do Campo no PROCAMPO. Assim,
no topico Objetivos do Curso e subtdpico “As atividades
formativas do Curso”, vem apontando uma centralidade pe-
dagdgica na dinamica TU/TC enquanto principio do cur-
SO.

A criagdo do curso de Licenciatura em Educagio do Campo da
UFG/CAC, na modalidade presencial em regime de alterndncia

[..]"(p.15).

A principal estratégia pedagogica estd estruturada e se ar-
ticula a dindmica Tempo-Universidade e Tempo-Comuni-
dade como principio bdsico do curso. Assim, as estratégias
definem-se na valorizacdo das vivéncias socio-culturais dos es-
tudantes por meio do uso de metodologias que promovam o in-
tercdmbio entre formagdo e experiéncia de vida no Campo (p.19,
grifos 10ss0s).

Coloca-se desta forma que a Alternancia € uma es-
tratégia que possibilita valorizacao das vivéncias dos es-
tudantes, promovendo o intercambio entre formagao e
experiéncia. Assim, o PPP — UFG, bem como todas as LE-
doCs seguem a construgao calcada e pensada desde as ex-
periéncias-pilotos, bem como é exigido pelo Edital PRO-
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CAMPO/2012, onde todos os PPPs deveriam “apresentar
organizagao curricular por etapas equivalentes a semes-
tres regulares cumpridas em Regime de Alternancia entre
Tempo-Escola e Tempo-Comunidade” (BRASILIA, 2012,
p-02).

Desta maneira, o regime de alternancia, além de es-
tar atrelado a construcao historica, politica e ideologica da
Educacao do Campo, esta ligado ao proprio condiciona-
mento do Edital PROCAMPO/2012, que coloca o Regime
de Alternancia enquanto eixo fundamental para a imple-
mentacao da LEdoC nas Universidades. Para, além disso,
o PPP — UFG vem discorrendo sobre uma concepgao de al-
ternancia baseando-se no intercimbio, que se formos pen-
sar na etimologia da palavra significa inter- entre/ cambiare
— trocar, significando entao o estabelecimento de relagoes
de troca, reciprocas no nivel cultural, social (diciondrio)
e educacional. O PPP vem pontuando essa estratégia en-
quanto fundamental para a construgao desse intercambio
entre a experiéncia de vida do campo e o processo forma-
tivo do Educador, constroe-se relagoes entre realidade e
processos formativos — pedagogia integrativa (BORGES et
al., 2012).

Sobre a experiéncia Antunes-Rocha e Martins (2012,
p-25) trazem que “A formacao estd no e para além do espa-
¢o escolar e, portanto, a experiéncia se torna um lugar com
estatuto de aprendizagem e producao de saberes, em que
o0 sujeito conquista um lugar de ator protagonista, apro-
priando-se do seu processo de formagao”. Desta forma, a
experiéncia se coloca como um lugar de produgao de co-
nhecimento, que produz e reproduz principios educativos
em didlogo com o processo formativo, se dando principal-
mente pela experiéncia no TC, onde se vivéncia relagoes
entre saberes, sujeitos, culturas e modos de existéncia.

Ha o desenvolvimento de reflexdes acerca da Altér-
nancia, principalmente, ao descrever o Perfil do Curso,
onde o PPP — UFG traz as seguintes questoes:
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Tendo em vista que a proposta de alterndncia favorece a
multiplicidade dos espacos e das possibilidades de forma-
¢do, o curso atuard na dindmica: Tempo-Universidade, mo-
mento em que a formagdo serd desenvolvida nas dependéncias
da Universidade Federal de Goids, sob responsabilidade do De-
partamento de Educagdo da UFG, Regional Cataldo, em que as
atividades serdo concentradas em aproximadamente 30 dias, de-
pendendo de cada etapa curricular e sua metodologia, com 8 horas
aula didrias de forma intensiva; o Tempo-Comunidade, a formagdo
ocorrerd no lugar de moradial convivéncial espago de atuacio dos
graduandos, com acompanhamento sistemdtico dos professores
formadores (p.23, grifos nossos)

Ha a concepcao de uma alternancia integrativa, no
sentido que admita-se como construcao que possibilita
uma multiplicidade de espacos de formagao. Entende-se
que a proposta da alternancia integrativa é a mais desafia-
dora, pois ela busca superar uma concepgao de formagao
que coloca a Universidade enquanto foco, admitindo que
a vida, as relagdes materiais e imaterias da vida comunita-
ria e territorial podem ser espagos de formagao, que geram
principios educativos. Tanto o TC e o TU possuem respal-
dos de Educadores que acompanharam esse processo for-
mativo, de maneira com que o TC nao se coloque apenas,
na discussao institucional, mas que seja realmente um [0-
cus de produgao de conhecimento, aprendizagem, ensino,
apreendimento de uma determinada realidade, que vai ter
o mesmo valor que os conhecimentos articulados na Uni-
versidade, e além disso, vao integrar-se no processo, bus-
cando articular esses espagos e vivéncias, sem primazia de
um tempo sobre o outro (ANTUNES-ROCHA; MARTINS,
2011; BORGE et al., 2012; CORREIA; BATISTA, 2012).

Cabe destacar que mesmo quando a formagao for
desenvolvida no TU ou TC, essa formagao prevé uma
dinamicidade, onde o l6cus oposto sempre integrard os
conhecimentos articulados, por exemplo, entende-se que
mesmo de o locus é o TU, o TC estara integrando essa
pratica, no sentido dinamico, no sentido de produzir uma
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conexao entre esses dois momentos “é um movimento de
perpétuo ir e vir, facilitado por essa retroacao, a integra-
¢ao dos elementos de uma a outra” (ANTUNES-ROCHA;
MARTINS, 2011, p.218). Deste modo, quando o PPP traz
que o TU é o momento em que a formacao sera desenvol-
vida nas dependéncias da Universidade Federal de Goias,
e o TC a formacgao ocorrerd no lugar de moradia/convi-
vencia/ espaco de atuagao, diz respeito de lécus em que
cada formacado estd ocorrendo, e nao que ha a anulagao
do l6cus oposto naquele momento, pois essa ideia pode
trazer que a formacao no TC negligencia o conhecimento
produzido no TU e vice-versa, porém, a construgao esta
em um movimento de ir e vir, seja no espago comunitario
ou universitario.

A estrutura pedagdgica organizada nos moldes e fundamentos da
Pedagogia da Alterndncia objetiva desenvolver agoes que estimu-
lem a relacdo sistemdtica da teoria-prdtica-teoria construida no
ambiente de viténcialorigem do académico. [...] Tanto o tempo-u-
niversidade quanto o tempo-comunidade dar-se-do na perspectiva
da pedagogia da alterndncia, incluindo o uso de ferramentas tec-
noldgicas, com a finalidade de direcionar e acompanhar diferentes
atividades ao longo do curso (p.23).

Nesses trechos pode-se perceber que a Alternancia
tem como fundamentos a Pedagogia da Alternancia, seus
moldes e fundamentos para se pensar uma alternancia
para a LEdoC e para a Educagao Superior. O TU/TC, bem
como vem denominando Antunes-Rocha e Martins (2011)
tem como perspectiva a Pedagogia da Alternancia, afir-
mando que a Alternancia ora aparece como metodologia
de organizacao e regime, ora como pedagogia. Cabe res-
saltar o cuidado em se pensar a Alternancia como estimu-
lante da relagao teoria-pratica-teoria, com o risco de cair na
logica da Alternancia aproximativa, pois essa tem como
objetivo associar teoria e pratica, onde a pratica tem como
funcao explicar a teoria, a vida comunitdria deixa de ser
l6cus de enunciagao e produgao de conhecimento e passa
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a ser ldcus apenas para atestar teorias dialogadas na Uni-
versidade, ndo tendo uma acao, reflexao, vivéncia, criacao
e produgao de conhecimento dentro do TC. E uma adicio
da pratica para atestar a teoria e o conhecimento produzi-
do na academia, que permanece como lugar de primazia.
Nessa perspectiva “acontece quando ocorre uma associa-
¢ao entre a formacao geral e a formacgao profissional, mas
ainda como uma simples adig¢do, e nao integracao de fato”
(COSTA; MONTEIRO, 2014, p.117).

Nao ¢é possivel reduzir a Alternancia, dentro da Edu-
cagao do Campo, que propoe a integragao do TU/TC, como
espago de estimulo a relacao teoria-pratica, tendo em vista
que integracao vai além, a vivéncia e a experiéncia servem
para a assimilacao de varias questdes praticas, porém, ela
se coloca como espagos de produgao prdpria de conheci-
mentos, como espago formativo que nao necessariamente
vai atestar algo veiculado pela Universidade, mas vai in-
tegrar de forma igualitaria e, a partir de seu potencial for-
mativo o processo de conscientizagao e aprendizagem do
Educador do Campo. Ocorrem diversas alternancias nesse
movimento dinamico, que vao além de teoria e pratica,
rompe dicotomias tedricas e praticas, integrando a partir
da dinamica e de relagdes dialdgicas, esta “voltada para
uma compenetragao afetiva dos meios de vida sécio-pro-
fissional e escolar em uma unidade de tempo formativo”
(COSTA; MONTEIRO, 2014, p.117).

Ha movimentos além da teoria e pratica, ha alternan-
cias numa perspectiva dialética e dialogica, ha produgao
de uma pedagogia das relagoes, entre institui¢des (escola,
universidade, familia, organiza¢des da comunidade), en-
tre saberes (familiares, populares, religiosos, tradicionais,
empiricos, indigenas, camponeses, entre outros), entre os
processos de formagao (agao-reflexao-acao, conscientiza-
¢ao, praxis), entre sujeitos (estudantes, familiares, profes-
sores formadores, comunidades) (BORGES et al., 2012).

O PPP - UFGD traz na Organizacao didatico-peda-
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gbgica os seguintes trechos:

O Curso de Licenciatura em Educacio do Campo funcionard se-
gundo a Metodologia da Alterndncia, sendo desenvolvido através
da dindmica: Tempo Universidade — TU e Tempo Comunidade
- TC (p.65).

Orientando-se pelo aciimulo de experiéncias anteriores de
educagdo do campo na UFGD (Pronera — Licenciatura e es-
pecializacdo e Projovem Campo-Saberes da Terra) o PPP
toma como principios a dindmica da alterndncia [...]. A
partir destas referéncias concebe-se uma relagdo pedagogica onde
os educandos ndo sdo pessoas genéricas, mas vinculadas as co-
munidades camponesas, inseridas nas priticas pedagdgicas locais
—pratica que serd o ponto de partida do processo formativo
(p.14, grifos nossos)

O PPP - UFGD toma como forma a Metodologia da
Alternancia, tendo como base o acumulo de experiéncias
realizadas, colocando assim a dinamica da alternancia
como principio. E interessante perceber a superagio da
ideia que coloca os educandos como genéricos, os colo-
cando como sujeitos do processo educativo, imersos em
praticas pedagdgicas locais/comunitdrias. A alternancia
na Educagdao do Campo busca realmente colocar o edu-
cando enquanto sujeito do processo, visto que busca a ar-
ticulagcao de saberes produzidos e vivenciados por esses
educandos, valorizando seus saberes, entende-se que a
alternancia da centralidade para o movimento do educan-
do no mundo, em diferentes territorios, compreendendo a
“producao da vida (em casa, no trabalho, na rua, nos mo-
vimentos sociais, na luta, dentre outros) é um espago edu-
cativo tal qual a [...]” (ANTUNES-ROCHA; MARTINS,
2012, p.24) Universidade. Desta maneira, o Educando tem
um papel intenso na construgao da alternancia, superando
qualquer perspectiva de educagao bancéria/hierarquica/
hegemonica, pois esse processo exige praticas dialdgicas
(FREIRE, 1987), ja que o educando enuncia seus modos de
existéncia no mundo, produzindo repertorios de vida que
sao educativos, e que integrardo outras formas de conhe-
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cimento (COSTA; MONTEIRO, 2014).

A estrutura universitaria € tradicional, fragmentada, sepa-
ra teoria e pratica, saber-fazer e saber tedrico, habilidade
manual e ensino transmitido pelos professores que detém
saber. [...]. A educacao tradicional permanece fechada em si
mesma, muitas vezes cortada da vida, porque os baluartes
da cultura cuidam para ndo se deixaram corromper pelas
tradigdes do povo (CORREIA; BATISTA, 2012, p.181).

Desta maneira, a Universidade, ainda se institui
como conservadora, resistindo a movimentos instituintes
de transformacao dos modos educacionais, sendo assim
fundamental que a LEdoC reivindique esse espago de
transformacao, tendo em vista sua organicidade em tornar
a Universidade um espaco do povo do campo, onde sua
existéncia seja reconhecida, e mais que isso, onde existam
sujeitos camponeses dentro desse territorio, produzindo
conhecimento centralizado na realidade concreta do Ser
campones.

Cabe ressaltar novamente o aparecimento de aspec-
tos relacionados ao ponto de partida, no trecho “prdtica que
serd o ponto de partida do processo formativo”. A realidade do
educando e as experiéncias e processos formativos do TC
nao necessariamente serao desenvolvidos enquanto pon-
to de partida para se compreender e prosseguir no TU,
o processo formativo nao tem um ponto de partida, mas
se desenvolve de maneira conjunta, sdo experiéncias que
estdo a todo momento integradas (ANTUNES-ROCHA,;
MARTINS, 2011; CORREIA; BATISTA, 2012), tanto no TC
e no TU sao possibilidades de territdrios de formacao e
construgao de conhecimentos, que estao em pleno didlo-
go. Cabe ressaltar o que Caldart et al. (2012) descreveram,
o ponto de partida e chegada na Educagao do Campo ¢é
o proprio Campo, seja no TU seja no TC, assim, os tem-
pos estarem em pleno didlogo formativo tendo como re-
feréncia o territdrio camponés. Segundo Freire (1987, p.39)
“ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se
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educa a si mesmo: [as mulheres e] os homens se educam
em comunhao, mediatizados pelo mundo”. A comunida-
de nao ¢ de onde se parte para o aprofundamento mais,
e depois onde se retorna para levar conhecimento, é es-
paco de produgao de educagao, de existéncia, de vida, de
formac¢ao humana. Nesse sentido, os TC/TU sao processos
formativos, de produgao de conhecimentos, que estao me-
diatizados pela realidade camponesa e do mundo a todo
instante, e que devem estar integrados enquanto pontos
centrais do processo educativo.

Em relagao aos Objetivos especificos o PPP traz mais
questoes em relacao a Alternancia:

“Garantir e fortalecer o principio da Pedagogia da Alterndncia,
possibilitando a articulacdo das atividades Tempo Universidade
com as atividades Tempo-Comunidade, num processo de agio-re-
flexdo-agdo do conhecimento;” (P.15).

“A organizagdo curricular por etapas presenciais (equivalentes a
semestres de cursos regulares) acontece em regime de alterndncia
entre Tempo/Espago Curso e Tempo/Espaco Comunidade-Escola
do Campo, para permitir o acesso e a permanéncia nessa Licencia-
tura dos professores em exercicio e ndo condicionar o ingresso de
jovens e adultos na educacdo superior a alternativa de deixar de
viver no campo.” (P.17).

O PPP - UFGD traz como objetivo a garantia e for-
talecimento do principio da Pedagogia da Alternancia, o
que se demonstra como algo necessario, na medida em
que a forma da Educagao Superior hegemonica, poden-
do haver movimentos que resistdo a essa forma de fazer
Educacao. De acordo com Correia e Batista (2012) discorre
sobre as dificuldades e resisténcia que a Alternancia en-
frenta na Universidade, ao nivel burocratico-insitucional e
socioculturais nas relagoes entres os sujeitos.

E importante perceber que a sua concepgio reforga o
processo agao-reflexao-agao didloga com uma Alternancia
Integrativa, que preza uma pedagogia de “relagdes entre
processos de formagao: acao-reflexao-acao. [...] valoriza
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a busca e a construgao coletiva do conhecimento com a
transformacao da realidade” (BORGES et al., 2012, p.40).
Assim, a constituicao e intencionalidade de realizar uma
Alternancia focalizada em um processo formativo para a
transformacao, a partir da reflexdao sobre determinados
territorios de producao de conhecimento.

E interessante ver como o segundo trecho vem tra-
zendo a Alternancia enquanto estratégia para permitir
0 acesso e a permanéncia dos educandos que vivem no
territério camponés, e para facilitar o ingresso de pro-
fessores em exercicio. Afirmando que a metodologia por
alternancia, além de oferecer a cosolida¢ao de uma outra
dindmica de formagao e producao de conhecimento, “in-
tenciona também evitar que o ingresso de jovens e adultos
na Educacao Superior reforce a alternativa de deixar de
viver no campo, bem como objetiva facilitar o acesso e a
permaneéncia no curso dos professores em exercicio” (MO-
LINA; SA, 2012, p.468). Assim, o PPP vem colocando que a
alternancia diz respeito a um processo que traz a possibi-
lidade do nao desenraizamento dos sujeitos do campo, de
seus modos de vida, onde historicamente a migracao para
o0 acesso a Educagao é uma realidade, buscando assim su-
pera-la, para que o educandos consigam permanecer em
seus teritdrrios, e para além disso, produzam e construam
e reconhecam esse territorio enquanto espago educativo.

Ao analisar os PPP percebemos que a Alternancia da
LEdoC é uma realidade em contrucao, que tem como base
a Pedagogia da Alternancia construida historicamente pe-
las EFAs e pelas proprias experiéncias dos Movimentos
Sociais do Campo (como o MST) (CORREIA; BATISTA,
2012), mas que vem se construindo em uma perspectiva
propria, que se apropria das visdes anteriores buscando
recriar-se dentro das necessidades e demandas da Educa-
cao Superior. Nota-se que apesar de, em alguns momentos
o PPP colocar a Alternancia em uma estratégia somente
copulativa, ha intencionalidade em constituir uma Alter-
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nancia realmente integrativa, que superem dicotomias en-
tre teoria e pratica, e que facam a TC/TU realmente em um
dialogo radical.

Ademais, na medida em que se percebem as inten-
cionalidades do PPP, que sao fruto da for¢a da Educagao
do Campo e do proprio Edital 2012/PROCAMPO, iden-
tifica-se que a Alternancia exige desses PPPs um movi-
mento a partir do rompimento da Ciéncia conservadora/
conhecimento regulador, que separa o conhecimento cien-
tifico e popular, que cria dicotomias entre teoria e pratica
— fragmentada —, apontado para um conhecimento-eman-
cipacao, reconhecendo e produzindo-se na ecologia dos
saberes, nao criando-se hierarquizacao entre conhecimen-
tos, que nao considera outros saberes além do académico
(VEIGA, 2007, SANTOS, 2007; CORREIA; BATISTA, 2012).

Ha assim, o potencial e a intencionalidade, apesar de
alguns equivocos (que ainda produzem o conhecimento
conservador), de superar uma Pedagogia do capital, na
medida em que a realidade vivida € um contetdo central;
nao ha apenas o recebimento de conhecimento de forma
alienada e focada para o trabalho, ha producao de sujei-
tos que vivem e que refletem sobre as vivéncias, em um
movimento de conscientizagdao. Aponta-se entao para o
PPPs que busca a inova¢ao emancipatdria (VEIGA, 2003),
na medida em que a Alternancia leva a democratizacao do
acesso e permaneéncia, e leva os contetidos sociais da vida
concreta para serem trabalhados dentro da Universidade.
Desta forma, o fato de se consolidar em Alternancia con-
tribui para o potencial emancipador e produtor de uma
Educacdo como pratica de liberdade, porém ha a neces-
sidade de se consolidar essa intencionalidade de maneira
que nao reduza a Alternancia a um processo de pratica-te-
oria, mas a um movimento de formacao humana integral
e integrada.

Vale ressaltar que a condigao instituinte do formato em al-
ternancia esta exigindo sistematizagdes e reflexdes em torno
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das experiéncias em desenvolvimento, visto que é a partir
desse trabalho que fortaleceremos principios, conceitos e
metodologias para compor a luta pela Educagdo como uma
politica publica que reafirme o direito dos povos do campo
(ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2012, p.23).

Vale lembrar que o PPP em um movimento entre
instituido e instituinte, sendo o instituido o status quo de
cunho regulatdrio, que deve ser transformado em inova-
¢ao instituinte emancipatdria, na construcao de alterna-
tivas (VEIGA, 2003). Assim, a Alternancia um processo
instituinte, principalmente na Educagao Superior, ha um
processo de reconfiguragao das dinamicas, caracterizando
um desafio da LEdoC, e exige a recriagao, a partir, das ex-
periéncias desse movimento historico de Alternancia.

Desta maneira, vemos que a Alternancia na LEdoC
exige novas pesquisas e reflexdes, para seu fortalecimen-
to e o reconhecimento de seu potencial em transformar as
estruturas conservadoras da Universidade. Assim, apesar
dos desafios, as multiplas experiéncias por Alternancia
nas LEdoCs estao em processo de construgao, se consoli-
dando como, pois, vem possibilitando a aproximacao da
Universidade aos processos do campo, aos modos de vida
dos sujeitos que ali se constituem e produzem existéncias
(MOLINA, 2015).



CONSIDERACOES FINAIS

Compreendendo as diferencas entre
as LEdoCs e as limita¢des da pesquisa

Cabe trazer que ao realizarmos as andlises, o objeti-
vo maior foi problematizar as questdes que envolvem as
LEdoCs como um todo, nao objetivando julgar individu-
almente as Universidades analisadas, mas colocando seus
PPPs como objetos centrais para nos ajudar a desenvolver
criticamente problematiza¢oes, pensamentos, conheci-
mentos e praticas para colocar em voga questdes em prol
da Educacao do Campo no Brasil.

Ademais, ¢ importante considerar que as andlises
nao buscam sinalizar uma maneira certa ou errada de se
fazer Educacao do Campo, esse movimento nao se reduz
a esse dualismo. Mas buscamos trazer que fazer e pensar
a Educagao do Campo radicalmente depende de proces-
sos histdricos, culturais, sociais e politicos que envolvem
a Educacdo do Campo enquanto Movimento que procura legi-
timar e produzir um projeto societario popular, da classe
trabalhadora historicamente subalternizada, e esse resga-
te radical que possibilita colocar a Educagao do Campo
enquanto politica publica que produza tensionamento as
logicas desumanizadoras e produza praxis para a emanci-
pagao dos sujeitos do campo.

E importante sinalizar que o objetivo ndo foi tecer
comparagoes entre os PPPs UFG e UFGD, mas entender
seus processos (enquanto realidade parcial) em prol da
fortificagao da Educacdo do Campo. Nesse sentido, en-
tendemos que os movimentos que envolvem a LEdoC
nas duas Universidades possuem suas particularidades
histdricas e conjunturais, que modificam as formas como
as questoes analisadas aparecem nos PPPs, o que explica
auséncias e presengas de tematicas mais sélidas em um do
que em outro, mas que nao deslegitima a caminhada e a
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resisténcia de cada Universidade em construir uma Licen-
ciatura em Educag¢ao do Campo, na consolidagao de um
percurso de resisténcia.

Um exemplo das distin¢gdes das Universidades, é a
propria iniciativa de implementar a Licenciatura em cada
uma, a UFG tem a LEdoC com iniciativa inédita de ac¢Oes
voltadas para a populagao do campo, enquanto a UFGD
antes de implementa-la ja vinha desenvolvendo agdes vol-
tadas para essa realidade. Esse ponto pode ser determi-
nante para a forma com que cada universidade constroi
seu PPP, tendo em vista que colocar em pratica a Edu-
cagao do Campo enquanto politica publica na Educagao
Superior € um movimento recente, que vai se aperfeico-
ando a partir da lida diaria. Ademais, existem todas as dis-
tingoes territoriais de cada espago, da realidade do Mato
Grosso do Sul/ Dourados, e da realidade Goias/Catalao,
que se consolidam como tensoes e mobilizac¢des diferen-
ciadas dos Movimentos Sociais do Campo e a Universi-
dade. Deste modo, o objetivo ndo foi tecer comparacoes,
mas compreender como isso se constitui nas realidades,
para que assim seja possivel compreender parcialmente
esse processo de institucionalizagao, e como ele vem se ar-
ticulando ou se desarticulando com os Principios do Mo-
vimento de Educacao do Campo.

Uma das limitagoes da pesquisa, que é importante evi-
denciar, é o fato das inferéncias e interpretagdes serem
realizadas essencialmente a partir do PPP, mesmo com-
preendendo a importancia de se olhar para o PPP e dar
centralidade para esse objeto, tendo em vista suas poten-
cialidades para o processo de construcao, desenvolvimen-
to e mudangas da LEdoC, admita-se que a LEdoC ocorre
para além dele, sendo um objeto que revela uma realidade
parcial. A vista disso, analisamos aqui como os Principios
se articulam com o PPP, contudo, entendemos que esses
podem se apresentar ausentes nos PPPs, mas estarem sen-
do colocados nas praticas pedagogicos e nos espagos de
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discussao da Licenciatura, ou o contrario. Desta maneira,
analisamos o processo em uma perspectiva parcial, que se
coloca como fundamental para a implementacao das LE-
doCs, contudo, sao necessdrias continuidades nas pesqui-
sas para observar esse fendmeno na pratica cotidiana das
Universidades, com o propdsito de compreender de forma
mais profunda essas questoes.

Vigilancia critica — busca por uma Educacao do
Campo pautada na interculturalidade critica

Nesse percurso identificamos problematicas e poten-
cialidades nos PPPs analisados, os principios do Movimento
de Educagio do Campo se fazem presentes nos PPPs, porém,
ha problematicas que diz respeito principalmente as bases
ideolodgicas, que por vezes sao colocadas com neutras, e ja
que a neutralidade é impossivel, logo acabam dando espa-
¢o para interpretacoes e assimilagdes ideologicas capitalis-
tas/ hegemonicas/ conservadoras, ou até mesmo trechos
que afirmam essas ideologias de forma direta. Ideologias
essas que nao dialogam com a radicalidade da Educacao
do Campo, assim, pontuamos aqui essa questao, tendo em
vista que a Educagao do Campo ¢ um projeto educativo e
societario em disputa, que nasce dos Movimentos Sociais
para a emancipagao, mas que pode ser apropriada pelo
capital/ empresas e pelo proprio Estado para a manuten-
cao da ordem capitalista, neoliberal e opressora (CAMA-
CHO, 2017). Segundo o autor supracitado, ja se consolida
um processo que utilizam a Educacao do Campo como
“praticas [...] reaciondrias e [que] rompem com o carater
revoluciondrio, esséncia da Educac¢ao do Campo, forman-
do para subalternidade ao capital ao invés de para a resis-
téncia politica, cultural e econdmica” (CAMACHO, 2017,
p.651). Sinalizando a problematica de o PPP conter conte-
udos que dialogam e fortalecem essa apropriagao.

Desta maneira, aqui afirmamos que a Educacdo do
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Campo ¢ um movimento imaterial, politico e ideologico
que surge a partir do Paradigma da Questao Agraria, ou
seja, surge pelos Movimentos Sociais do Campo, em prol
de um campo camponés e nao do campo do agronegocio (CA-
MACHO, 2017; FERNANDES, 2008b). Contudo, o capital
de tudo se apropria, sendo necessario que o Movimento
de Educagao do Campo tenha uma vigilancia critica nos
processos de institucionalizagao da Educagao do Campo,
tendo em vista que o Estado se estrutura a partir da logica
capitalista, e com o Golpe de 2016' isso toma outras pro-
porcoes, que acarreta uma ameagca e retirada de direitos
sociais em prol da estabilidade e manutengao do capital a
partir da ldgica neoliberal intensa — dando espaco para o
campo do agronegocio.

Nesse sentido, € essencial a construc¢ao de PPPs como
instrumentos emancipatdrios, que afirmem a LEdoC en-
quanto articulada com um projeto societdrio democratico
e voltada para as demandas dos Movimentos Sociais do
Campo, e mais que isso, tendo esses como protagonistas.
Sendo necessario compreender que para a construgao do
PPP emancipatdrio nao ha possibilidade de discursos neu-
tros/imparciais ou acriticos, pois as concepgdes precisam
afirmar seu carater radicalmente emancipadoras. Portan-
to, é imprescindivel que ideologicamente o PPP se coloque
bem alinhado a partir dos principios originarios da Educa-
¢ao do Campo, correndo o risco ao nao fazer, de potencia-
lizar o discurso hegemonico do capital que tudo se apro-
pria. Por isso, colocamos aqui duas bases essenciais para a
consolidagcao da LEdoC, e constituicao de seus PPPs: uma
vigildancia critica e a luta pela interculturalidade critica.

1 O Golpe de 2016 se configura como golpe parlamentar-judicial-midiatico
a partir do impeachment da presidenta Dilma Roussef, em 31 de agosto de
2016. “O impeachment, por certo, é uma institui¢ao presente na Constituigao
Brasileira de 1988. Todavia, no caso em questao, ele deve ser considerado um
golpe, pois causas que poderiam levar a ele foram forjadas sem prova material
e cabal, pelo menos, até o presente momento” (MANCEBO, 2017, p.04, grifo
nosso). Desta forma, o Estado ficou nas maos do governo ilegitimo Michel
Temer.
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De acordo com Severino (2012, p.116) “ao proceder
com vigilancia critica, o conhecimento nao esta imune a
ideologizacao [...]. Trata-se de desarmar a argumentacao
do discurso ideologico”, significa a necessidade de reco-
nhecer que o conhecimento e valores nao sao neutros e que
€ necessario o seu desvelamento. Assim, ¢ um movimento
que pressupoe do desvelamento e a capacidade de afron-
tar ideologias® falseadas quanto ela tem o viés de atender
somente a interesses particulares e desconsidera interesses
coletivos, e a educagao é um espago fértil para falseamen-
tos ideoldgicos, tendo em vista que a educagao escolar ou
nao contribui para os sujeitos se apropriarem de padroes
culturais necessarios para conservagao de status quo. Com-
preende-se entao que a vigildncia critica para Educagao do
Campo € produzir percursos criticos e coerentes para o
ndo desvirtuamento dos Principios da Educacao do Campo,
em todas suas praxis, inclusiva na producao dos PPPs nas
Universidades e escolas, desarmando os discursos ideo-
logicos falseados e excludentes, que afirma interesse do
campo agronegocio/neoliberal, que falseiam a radicalidade da
Educacao do Campo e seu projeto societario.

Sobretudo, reforca-se a necessidade de uma vigildn-
cia critica sobre o conteudo ideologico, politico, as inten-
cionalidades e a construcao dos PPPs, haja vista que as
auséncias de aprofundamentos podem dar margens para
o uso desses PPPs em uma perspectiva de falseamento
ideologico, ndo sendo potente para fazer uma Educacgao

2 “A ideologia é ao mesmo tempo uma representagao (mediante conceitos) e
uma avaliagao (atribui¢do de valores). O contetido representativo se propde
explicativo da realidade e o contetido avaliativo se proclama instaurador de
uma validagao de objetivos. A ideologia é um processo de legitimagao de rela-
¢oes de poder e opera um desvirtuamento das representagdes, pois os interes-
ses que se expressam como valoragao sobrepdem-se a possivel objetividade
dos contetidos do conhecimento. Em sua expressdao manifesta, os conceitos
e valores sao apresentados como neutros e objetivos, produzidos pela inves-
tigacdo cientifica ou filosdfica; em sua realidade latente, efetivam interesses
particulares. Assim, a ideologia dissimula as relagdes de poder. Enquanto de-
fende no plano manifesto a solidariedade entre todos os individuos, no plano
latente aprofunda a acomodacao a exploracao” (SEVERINO, 2012, 116/117).
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do Campo que transforme a realidade de forma concreta.
Deve-se atentar que nem sempre os processos ideologicos
se dao de forma consciente, podendo estar no nivel do in-
consciente (SEVERINO, 2012), ja que a socializa¢ao da hu-
manidade se da sob a égide do capital, onde o falseamen-
to ideoldgico pode ndo ser produto de uma elaboracao.
Porém, majoritariamente, o uso de ideologias sao formas
para legitimar e potencializar interesses particulares de
forma consciente, sobretudo do capitalismo, sendo utili-
zando intencionalmente.

“A compreensao reflexiva e critica nao ¢ fruto da lu-
cidez de um ou outro individuo, mas do esforgo coletivo
daqueles que, em todos os lugares sociais e tempos his-
toricos, emprenham sua racionalidade do desvelamento
do sentido do real” (SEVERINO, 2012, p.118). Logo, essa
vigilancia é constante, historica e exige olhar para os di-
versos lugares sociais, sendo (tendo em vista os aspectos
da intencionalidade consciente ou convic¢ao inconsciente)
imprescindiveis construgdes coletivas nos processos edu-
cacionais, onde o grupo se unifique em prol dessa vigilan-
cia critica para construgao da Educagao do Campo sob o
paradigma do campo camponés, e assim, para a construcio de
PPPs nessa perspectiva. Sendo possivel produzir movimen-
tos opostos a ideologias dominantes, ou como Severino
(2012) denomina movimentos contraideoldgicos na dentn-
cia de ideologia que dissimulam a organicidade da Educa-
¢ao do Campo.

Sem aprofundamentos corre-se o risco de fazer uma
Educagao do Campo pautando-se na interculturalidade fun-
cional, ou seja, se caracteriza por

[...] uma estratégia politica funcional ao sistema/mundo
moderno [, neoliberal] e ainda colonial; pretende “incluir”
os anteriormente excluidos dentro de um modelo globaliza-
do de sociedade, regido ndo pelas pessoas, mas pelos inte-
resses do mercado (WALSH, 2009, p.20).

Essa inclusao nao dialoga com as necessidades das
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pessoas, dos Movimentos Sociais, dos sujeitos que questio-
nam as légicas de subordinacao, e assim, nao busca trans-
formacao das estruturas sociais, pelo contrario, diante das
demandas dos sujeitos, eles tentam agenciar a diversidade
a partir de inclusdes para minimizar as revoltas. Essa foi a
perspectiva da Educagao Rural.

Assim, a vigildncia critica deve-se ter em conta que
a Educacao do Campo advoga pela formagao de sujeitos
e construcao de uma sociedade pautando-se na intercul-
turalidade critica, que é uma perspectiva Decolonial. Fun-
damenta-se em praxis e pedagogias que busquem ques-
tionar, transformar e intervir nas realidades contraditorias
(WALSH, 2009; 2005; OLIVEIRA, s/a), se opondo a ser fun-
cional ao modelo de formacao pautado a pedagogia do ca-
pital, na verdade busca questiona-lo, focando nas relagoes
histdricas e conjunturais de opressao colonial/neoliberal/
urbana/capitalista que rodeia a formacao humana.

A interculturalidade critica “é uma construgao de e a
partir das pessoas que sofreram uma historica submissao
e subalternizagao” (WALSH, 2009, p.22). Essa perspectiva
almeja projetos outros de sociedade, e assim, projetos ou-
tros (contra hegemonicos) de formacao sujeitos, de edu-
cacao, que rompa com o silenciamento dos povos subal-
ternizados, com a imposi¢ao monocultural, e os coloque
na centralidade de enuncia¢do epistémica, cultural, eco-
nomica e social. Desta maneira, percebe-se a Educagao do
Campo enquanto movimento que tem se construindo nes-
se sentido, essencial essa compreensao para o desenvol-
vimento de um PPP pautado na inovagao emancipatdria.

No bojo reformista da educagao superior o PPP e as
demais avaliagOes surgem para normatizar as agoes insti-
tucionais a partir de uma logica empresarial, mecanicista,
ligados a produtividade, eficiéncia e eficacia. O que acaba
limitando o uso do PPP enquanto recurso de regulacao,
pautado no conhecimento regulatdrio, que busca hierar-
quizagao e relagdes de dominagao em prol de logica mer-
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cantis e econOmica, inviabilizando assim o PPP enquanto
instrumento de produgao de reflexao e discussao. Desta
maneira, ha a necessidade de superar a concepgao de PPP
(VEIGA, 2004) para a LEdoC.

E necesséario o que Veiga (2004) chama de resistén-
cia positiva, que entendemos que deve estar associada a
uma vigildncia critica (SEVERINO, 2012) para a producao
da interculturalidade critica (WALSH, 2009) sob a égide do
conhecimento emancipatorio (SANTOS, 2007) e da inovagdo
emancipatoria do PPP (VEIGA, 2003). Esses movimentos
tem como parametro a concepgao de uma universidade
como lugar: que tem papel critico sob a ciéncia vinda de
outros paises; produtora de conhecimento voltado para as
necessidades sociais, éticas, culturais e matérias; recursar
a homogeneizagao, na busca de projetos diversos de in-
terpretacdes e visOes; utilizar os conhecimentos tedrico-
-metodologicos para resolver questoes vitais da vida aca-
démica; compreender que a produgao de conhecimento é
um processo coletivo; reconhecer o PPP com instrumento
que deve expressar questoes explicitas e compartilhadas
pela instituigao e os sujeitos que a integra, em prol da acao
coletiva; indissociabilidade entre ensino, pesquisa e exten-
sao, com formagao integrada as realidade concreta; utili-
zar a avaliacdo em perspectiva emancipatoria, como pro-
cesso integrado, processual, continuo e coletiva; em prol
da democratizacao da educacao; negando a fragmentagao
do conhecimento e causando rupturas com aspectos ins-
tituidos; movimento que exige a consolidagao de um PPP
com unicidade e coeréncia; busca de uma universidade
que produza conhecimento emancipatorio; entre outros
aspectos (VEIGA, 2004;2003).

Nesse sentido, observa-se o PPP como um instrumen-
to fundamental para dar forma e possibilitar a construgao
desse projeto de universidade, essencial para a constitui-
¢ao da Educagao do Campo na Educagao Superior, tendo
em vista seu carater originario, emancipatorio e transgres-
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sor. Esse percurso exige entao, coeréncia, onde o PPP da
Educacao do Campo nao se coloque politico, pedagogica-
mente e idelogicamente instdvel/neutro e reprodutor de
concepgoes conservadoras/capitalistas. Sendo necessario
os PPPs das universidades levantarem questoes relacio-
nadas as potencialidades e problematicas que envolvem o
Campo e a Educagao do Campo, revisando suas questoes
relacionadas a visao de mundo, e afirmando-se enquanto
espaco para a producao de um projeto voltado para o cam-
po camponés, impedindo assim que o processo de institu-
cionalizagao falsei, que seja incoerente em relagao a esses
aspectos, acabando por legitimar o status quo.

Na perspectiva da Educa¢ao do Campo, o Projeto Politico
Pedagdgico pressupde uma ruptura com o atual modelo de
educagao e de sociedade vigentes. Para isso é preciso que
[...] [a universidade] faga rupturas na estrutura organizacio-
nal e nas suas relagdes sociais, e possibilite uma educagao
para transformagao da sociedade e dos sujeitos envolvidos
no e fora do processo escolar (SOUZA et al., 2008, p.51).

Desse modo, legitima-se a importancia da comu-
nidade camponesa e os Movimentos Sociais do Campo
na construcao dos PPPs, tendo em vista que esses sao os
principais sujeitos para desenvolverem rupturas a partir
da radicalidade que a Educagao do Campo se constroi,
os Movimentos possibilitam o reconhecimento das lutas
e praxis que ocorrem no campo, sociopoliticas, culturais
e educativas, que sao diretivas para pensar os limites e
possibilidades do fazer educativo (SOUZA et al., 2008). E
¢ importante que as marcas das contribui¢des dos Movi-
mentos Sociais do Campo sejam evidenciadas nos PPPs,
para se compreender de que forma esse instrumento vem
se consolidando e dando visibilidade para essa constru-
¢ao coletiva, se faz essencial saber como e quais foram os
construtores desse documento, isso fortalece a compreen-
sao do contetido e afirma a perspectiva emancipatoria do
mesmo. Aspectos esses que nao ficou evidente nos PPPs
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analisados.

Tendo como parametro os conceitos PPP na perspec-
tiva inovacao emancipatoria x inovagao regulatoria perce-
be-se que os documentos se constituem de forma hibrida
(entre poténcias e limita¢Oes), pois os dois PPPs trazem
elementos de ambas perspectivas, por isso € necessaria
vigilancia critica, com a finalidade de preservar a radica-
lidade da proposta e construir um PPP alinhado com as
intengdes emancipatorias, rompendo com o formato de
universidade positivista, colonialista e mercadologico.

E significativo conceber o PPP e analisa-lo reconhe-
cendo que ¢ um instrumento que pressupde um proces-
so continuum, € um instrumento que deve estar em pleno
movimento da instituigao, sendo uma oportunidade de re-
flexao sobre aspectos relacionados aos projetos institucio-
nais, as intencionalidades, as identidades da instituicao, a
revisao da visao de mundo no processo formativo dos cur-
sos, repensar aspectos da contemporaneidade, os conflitos
politicos e sociais latentes, a necessidade de repensar as-
pectos ideologicos, politicos e pedagdgicos que concebem
o PPP, discutir o papel da universidade, debater sobre as
potencialidades e limitagdes do PPP e dos cursos de forma
geral para a justica social, formagao critica e transforma-
¢ao social. Portanto, o PPP é um sistema social, que pos-
sibilita a construgao de espacgos coletivos de trabalho, mas
também de vida e de rela¢des sociais, para a construgao
de percursos coerentes objetivando a producao de praxis
(reflexdo mais agao), possibilita a constru¢ao de uma rede
solidaria de participacdo, em um movimento continuum
de inovacgdao emancipatdria (VEIGA, 2004; 2007). A vista
disso, as problematizagdes e potencialidades realizadas
apontadas nessa pesquisa, buscam contribuir para essa
construgao continua, nao s para as universidades anali-
sadas, mas para todos os movimentos que desenvolvem a
Educagao do Campo.

Além disso, é necessario pontuar que as realidades e
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praticas ndo se inventam pelo idealismo, € necessaria ma-
terialidade para que os percursos da Educagao do Campo
ganhem forma, contornos e estacas dentro das universi-
dades, e esse movimento foi observado nos PPPs. Apesar
das limita¢des, ambos os cursos tém potenciais, e buscam
a construgao da Educacao do Campo, cabe agora avaliar
de forma continua e critica esses percursos.

Ademais, firmamos o que Molina e Antunes-Rocha
(2014, p.248) ja vem sinalizando, a necessidade de estimu-
lar “permanentemente espacos de troca e articulagao entre
as diferentes Licenciaturas em Educacdo do Campo”, dia-
logando com as experiéncias e a produgao de conhecimen-
to das LEdoCs, estimulando pesquisas integradas para
acumular praticas e conhecimentos para o fortalecimento
da Educacao do Campo na universidade, atrelada a justica
sociais e um projeto societdrio emancipatorio. Logo, afir-
mamos aqui a necessidade dessa troca e unificagdo para
além da construgao de conhecimento, mas para a consoli-
dagao de uma unificagao para a resisténcia para o enfren-
tamento da conjuntura econdmica e politica brasileira atu-
al, que vem ameacgando e limitando (com cortes de verbas
principalmente) a Educacdo do Campo enquanto politica
publica. Sendo entao necessario a unificagao dos pesqui-
sadores, docentes e discentes engajados na Educacao do
Campo, e sobretudo, juntos aos Movimentos Sociais do
Campo, em defesa da Educagao do Campo e dos demais
direitos sociais. Bem como dialogar e unificar essa luta
com as demais lutas dos Movimentos: Negro, LGBTQI+,
Feminista, das periferias urbanas, entre outros, lutando de
forma intensa em prol de um projeto societario emancipa-
torio e resistindo a ofensiva capitalista/ neoliberal.
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Esperamos que esse livro contribua para o debate politico e filo-
séfico sobre a educacdo. Afirmamos que caso seja infringido
qualquer direito autoral, imediatamente, retiraremos a obra da
internet. Reafirmamos que é vedada a comercializacao deste pro-
duto.
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