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RESUMO

A BNCC é um documento legal que norteia os curriculos dos estados e municipios. Nesse contexto, o
curriculo da Educacgdo do Campo abrange os povos do meio rural e deve ser ofertado respeitando as
peculiaridades regionais e locais, através dos componentes curriculares. Desse modo, 0 ensino de
Geografia integra os campos de conhecimentos especificos e transversaliza os demais, possibilitando
uma visdo do mundo, da sociedade e da comunidade. Diante disso, surgiu a questdo problematizadora
desta pesquisa: como 0s professores que atuam e ministram a disciplina de Geografia no contexto da
educacao no campo, do municipio de Porto Velho-RO, adequam os saberes curriculares por meio de
suas praticas pedagdgicastendo como parametro aBNCC e as especificidadeslocais da comunidade?
Em consonanciacomessaindagacao, o objetivo geral consistiuem: compreender como os professores
gue atuam com a educacédo no campo, do municipio de Porto Velho-RO, tendo como parametro a
BNCC, adequam os saberes curriculares no componente Geografia por meio da pratica pedagodgica,
considerando as especificidades locais da comunidade. Trata-se de um estudo que tem como
pressuposto uma abordagem qualitativa de carater descritivo, os dados foram analisados por meio da
revisdo de literatura, tendo como principais autores: Arroyo (2009; 2013), Caldart (2009, 2012)),
Fernandes (2002; 2008) Freire (1997; 2020), Tardiff (2002); Sacristan (2000) e Bardin (2016). Utilizou-
se, também, a andlise documental, tendo como fonte a BNCC e a pesquisa de campo; como
instrumentos para a coleta, foram utilizados questionério e de entrevistas semiestruturadas, realizadas
por meio de formulario do Google Forms e entrevista pelo Google Meet, em decorréncia do periodo
pandémicodacovid-19. A coletade dados foi realizada em 04 (quatro) escolas de Educacédo do Campo,
totalizando 06 (seis) participantes, no periodo de 22 de fevereiro a 05 de abril de 2021. Para tanto, na
coleta, organizaram-se dois momentos: no primeiro, a priori, foram elencadas as categorias para
organizar o questionario e, apds a aplicacéo, evidenciou-se, a posteriori, a nomeagdo das categorias
destas para analise de conteldo proposta por Bardin (2016), quais sejam: A diferenca entre curriculo
urbano e do campo; BNCC e o entendimento conceitual do Curriculo; Concepcado de Educacéo de
Campo; Saberes fundamentais para o professor dos 3° anos para atuar na escola da Educacédo do
Campo; BNCC e as adequacdes dos saberes curriculares de Geografia Educacdo do Campo; Os
documentos orientadores para trabalhar o componente Geografia; O entendimento da valorizac&o dos
conhecimentos curriculares nacionais para efetivacdo dos saberes na Educacdo do Campo; Principais
dificuldades e aceitacdo dos saberes curriculares no componente Geografia. Ressalta-se que este
estudo foi aprovado pelo Comité de Eticaem Pesquisa da UNIR/RO, sob parecer de n°. 4.458.589, em
dezembro de 2020. Os resultados encontrados a partir das fontes tedricas e dados da pesquisa
permitem considerar que a BNCC ndo contempla a Educagdo do Campo como uma modalidade e o
curriculo da Educagdo do Campo do municipio de Porto Velho ainda é ofertado em uma visdo
urbanocéntrica. Contudo, a maioria dos professores se esforcam para realizar adequacfes praticas e
metodoldgicas em conformidade com as peculiaridades regionais e locais.

Palavras-chave: BNCC. Curriculo. Educacdo do Campo. Pratica Pedagdgica. Geografia.
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ABSTRACT

The Common National Curriculum Base - BNCC is a legal document that guides the curricula of states
and municipalities. In this context, the rural education curriculum covers rural peoples, and must be
offered respecting regional and local peculiarities, through the curricular components. Then, the
teaching of Geography integrates specific fields of knowledge and crosses over into others, em abling
avision of the world, society and community. Inview of this, the problematizing question of this research
arose: how the teachers who work and teach the Geography discipline in the context of education in the
field of the municipality of Porto Velho-RO, adapt the curricular knowledge through their pedagogical
practices into rules of the BNCC as a parameter and the local specifics of the community? In line with
this question, the general objective was to understand howteacherswho workwith education in the field
of the city of Porto Velho-RO, using the BNCC as a parameter, adapt the curricular knowledge in the
Geography component through the pedagogical practice, considering the local specificities of the
community. This is a study that presupposes a qualitative descriptive approach, the data were analyzed
through literature review, having as mainauthors: Arroyo (2009; 2013), Caldart (2009, 2012), Fernandes
(2002); 2008) Freire (1997; 2020), Tardiff (2002); Sacristan (2000) and Bardin (2016). Also, the analysis,
having as premise the BNCC and field research, as instrumentsfor collection, a quizand semi-structured
interviews were used, carried out using a Google Forms form and interview by google meet, due to the
pandemic period of covid-19. Data collection was carried out in 04 (four) schools of Education in the
countryside, totaling 06 (six) participants in the period from February 22 to April 5, 2021. To this end,
the collection was organized intwo stages: the first in which the categories were listed a priori to organize
the guestionnaire and, after application, the naming of these categories for content analysis proposed
by Bardin was evidenced a posteriori (2016): the difference between urban and rural curriculum; BNCC
and the conceptual understanding of the Curriculum; Conception of Field Education; Fundamental
knowledge for the 3rd year teacher to work in the rural education school; BNCC and the adequacy of
the curricular knowledge of Geography education in the field; Guiding documents for working the
Geography component; the understanding of the valorization of national curricular knowledge for the
realization of knowledge in Rural Education; main difficulties and acceptance of curricular knowledge in
the Geography component. It is noteworthy that this study was approved by the Research Ethics
Committee of Unir/RO, under opinion n°. 4.458,589 in December 2020. The results found from
theoretical sources and research data allow us to consider that the BNCC does not contemplate rural
education as a modality and the rural education curriculum in the municipality of Porto Velho is still
offered in an urbancentric view. However, most teachers strive to make practical and methodological
adjustments in accordance with regional and local peculiarities.

Keywords: BNCC; Resume; Countryside Education; Pedagogical Practice; Geography.
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1 INTRODUCAO

A educacdo brasileira manteve-se em um estado de letargia em relacdo a sua
oferta e as tendéncias pedagodgicas do conhecimento que a fundamentavam, até ser
influenciada pelo escolanovismo, passando, entdo, por muitas mudancas, mais
precisamente, a partir da Revolugao industrial de 1930, que promoveu alteragcdes no
modo de producdo: de eminentemente agrario, para os primordios da industrializac&o
brasileira. Tais alteragcdes, consequentemente, atingiram todos o0s aspectos da
sociedade brasileira, a qual buscava se adequar as novas exigéncias da economia
capitalista e aos problemas sociais oriundos dela.

Em decorréncia das transformacdes nas relacbes de trabalho, antes voltados
para o trabalho manual, a educacdo passou a destacar-se como suporte para 0
trabalho intelectual, como aliada nesse desenvolvimento, em meio & ascensao
industrial e tecnolégica do pais. EXxigiu-se, entdo, que a educacdo suprisse as
demandas inauguradas nesse novo modelo econémico.

Ocorre que a mentalidade escravocrata dos dirigentes do pais nao
possibilitava, em tempos pretéritos, que se investisse na educacdo da classe
trabalhadora urbana e rural, deixando essa populacdo sempre a margem,
privilegiando apenas os filhos da classe dominante. Houve assim, mudancas na
tendéncia pedagodgica e nos meios de produ¢cdo, mas a educagao continuava a servigo
dos interesses da elite e, mais uma vez, sem considerar o homem do campo.

Desse modo, 0 sistema econdmico entrou em crise, pois, para atender as
demandas do mercado industrial nascente e ao uso das tecnologias disponiveis
naquele momento, ndo havia pessoas qualificadas que respondessem a altura desse
cenario. Isso fez o governo sentir-se pressionado a oferecer escolas a populacao
proletaria e rural (ROMANELLI, 2001).

Simultaneamente, crescia o éxodo rural, alterando dessa forma os espacos
urbanos, tornando boias-frias em operarios, reivindicando escola para seus filhos e
melhorias de condi¢cbes de vida. Isso porque “com a Revolugao industrial se torna
imperioso sanar o analfabetismo e dar um minimo de qualificac&o [...] @ um méximo
de pessoas” (ROMANELLI, 2001, p. 59), considerando que expandir o nivel social de
desempenho das pessoas ao modo de producdo capitalista era uma situacdo de
sobrevivéncia e principio para o desenvolvimento econémico.

Contudo, as politicas publicas para a educacdo continuaram atendendo as
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demandas e caracteristicas da formac¢&o na zona urbana. Ressalta-se que essa
configuracdo atingiu somente o0 ensino nas cidades, ficando o espago rural
praticamente sem atendimento, ou seja, quando atendido, era com uma copia
fidedigna da educacéao ofertada na cidade.

Demonstra-se, assim, uma auséncia de interesse dos legisladores e
executores por uma politica educacional que contemplasse os povos do campo,
evidenciando a dualidade do ensino ofertado na época e, ainda, a intencionalidade
educacional em atender, por meio da educacdo, somente as demandas da economia
capitalista industrial urbanocéntrica. Aranha (1989) explica que esse comportamento
resultou da mudanca do modelo agroexportador para o desenvolvimentista, aderido
pelo governo, em virtude do cenario industrial, o qual passou a requerer do sistema
de ensino pessoas com escolarizacdo vinculada as demandas econémicas vigentes
naguela época.

Diante disso, entende-se que “a educagao nao € um processo de adaptacao do
individuo a sociedade”. O homem deve transformar a realidade para “ser mais”
(FREIRE, 1979, p. 31). Ou seja, a educacado € um processo amplo, que envolve todos
0s aspectos necessarios a formacéo humana, possibilitando ao sujeito criar e recriar
0 meio em que Vvive, ndo somente para atender as expectativas do sistema econdmico
e politico.

Doravante, o autor completa ao frisar que “a educagéo deve ser desinibidora e
n&o restritiva. E necessario darmos oportunidades para que os educandos sejam eles
mesmos” (FREIRE, 1979, p. 32). Isso porque, “na medida em que os homens, dentro
de sua sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo, véo temporalizando os
espacos geograficos e vao fazendo histéria pela sua propria atividade criadora
(FREIRE, 1979, p. 33).

Pode-se compreender, ainda, que:

A educacdo é a acao exercida pelas geracdes adultas sobre aquelas que
ainda ndo estdo maturas para a vida social. Elatem como objetivo suscitar e
desenvolver na crianga um certo niumero de estados fisicos, intelectuais e
morais exigidos tanto pelo conjunto da sociedade politica quanto pelo meio
especifico ao qual ela esta destinada em particular (DURKHEIM, 2011, p. 53-
54).

Tao logo, entende-se que esse processo esta sempre em sintonia com as
geracdes e suas descendéncias, havendo aintegracdo desses saberes, a medida que

se renova. Concomitante a isso, tem-se a educagdo formal sistematizada pela
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sociedade, veiculada pela instituicdo escolar, como estratégia dos interesses da
classe dominante, em manter a educa¢gédo como meio de controle ao modo de viver e
agir na cidade, com a finalidade apenas de atender ao exercicio das profissdes e,
provavelmente, manter o status quo.

Nesse sentido, € imprescindivel entender que “existe uma educagao para cada
categoria de sujeitos de um povo, ela existe em cada povo, ou entre povos que se
encontram” (BRANDAO, 2007, p. 9-10), visto que a sua execuc&o é imposta por um
sistema centralizado de poder, que usa o saber e o controle como armas que reforgam
a desigualdade entre os homens, na divisdo dos bens, do trabalho, dos direitos e
simbolos. Assim, o sistema econdmico desenvolvimentista refletiu no processo de
formacé&o por meio da educacdo com viés tecnicista e, consequentemente, no fazer
pedagodgico dos docentes e materiais pedagdgicos.

Ressalta-se que essa forma de pensar na formagdo para consubstanciar
praticas fora exigida na atuacdo enquanto cidaddo, quando se solicitou dos
professores uma acdo mediadora diante de novos paradigmas, acdo essa que
rompesse com a propositura do modelo de educacao bancarial e permitisse ao sujeito
a compreensao da importancia de ser ativo no seu processo de aprendizagem para
construir o proprio conhecimento.

Além disso, o referido modelo representava a perspectiva assumida por alguns
educadores que, a partir do ano de 1930, iniciaram um processo de ampliagdo
significativa de discussbes para deliberar sobre a educacdo para o trabalho, bem
como sobre o direito a igualdade e ao acesso a educac¢ao em todo territorio brasileiro.
Marcou-se, assim, uma ruptura na execucao do processo de aprendizagem que,
anteriormente, estava planificado especificamente para assimilacdo do conhecimento.

Dessa forma, verifica-se que, a partir da década de 1930, todo o ensino passa
a ser desenvolvido pedagogicamente dentro de uma intencionalidade para
proporcionar as oportunidades por meio da educacdo escolar no pais.

Outrossim, frisa-se que, no Brasil naquela época, estava se iniciando o
processo de industrializagédo na “Era Vargas”, que impulsionou a migragéo de pessoas

da zona rural para area urbana, em busca de mudancas econbmicas e sociais que

1 0 educando recebe passivamente os conhecimentos, tornando-se um depoésito do educador. [...] A
consciéncia bancaria “pensa que quanto mais se da mais se sabe”. Mas a experiéncia revela que com
este mesmo sistema s6 se formam individuos mediocres, porque ndo ha estimulo de sua agdo
(FREIRE, 1979, p. 38).
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promoveram transfiguracdes identitarias e, portanto, afirmaram-se nas identidades
urbanas, uma vez que a cidade se tornou o icone da modernidade.

Nesse contexto, o meio rural foi “associado as ideias de atraso, de auséncia de
desenvolvimento e de ignorancia” (ALMEIDA; GRAZZIOTIN, 2013, p. 136). Assim, em
decorréncia desse movimento, fez-se primordial garantir a aprendizagem para todos.
Conforme Porfiro (2017, p. 54):

na década de 1930, a educacdo brasileira passou por movimentos e
manifestacdes de educadores que pediam mudancas, assim na Era Vargas?,
desencadeou-se a crise do modelo agroexportador e o delineamento do
modelo nacional desenvolvimentista baseado na indlstria e,
conseguentemente, exigiu-se uma melhor escolarizacéo para os sujeitos que
iriam compor o operariado brasileiro.

Entretanto, apesar dos movimentos defendidos na Escola Nova, ndo havia, no
ambito nacional, politicas publicas para levar a educacdo para aqueles que
permaneciam na area rural, sendo que as poucas escolas que atendiam a esse
publico mantinham um curriculo idéntico ao executado na zona urbana, surgindo, no
pais, a necessidade de alteracdes educacionais para legitimar o conhecimento dos
sujeitos que ndo estavam na cidade.

No entanto, foi somente no final da década de 1950 e inicio de 1960 que
ocorreu a redemocratizacdo para universalizar o ensino rural, porém, essa
terminologia, na atualidade, € denominada como Educacédo do Campo. Seu modelo
pedagoégico prioriza politicas educacionais que atendam ao camponés, o0 sujeito
trabalhador do campo e da terra, que promova sua relacdo econdémica concomitante
com as relacdes sociais, através do conhecimento.

Diante do exposto e de algumas leituras sobre a Educacdo do Campo, no que
tange ao sistema educacional brasileiro, houve o interesse desta pesquisadora em
buscar aportes cientificos, bem como conhecer empiricamente a realidade desse
ensino na Rede Municipal de Educacdo de Porto Velho, mediante as normativas
implementadas pela Base Nacional Comum Curricular para a Educacao do Campo.

Assim ao investigar as contemplacGes planificadas para o curriculo da
Educacdo no Campo, tornou-se imprescindivel buscar por respostas e, ao mesmo
tempo, por estimulos cientificos, para cumprimento dos requisitos do Programa de

2Era Vargas é o nome que se da ao periodo em que Getdlio Vargas governou o Brasil por 15 anos, de
forma continua (de 1930 a 1945). Esse periodo foi um marco na histéria brasileira, em razdo das
inUmeras alterac6es que Getulio Vargas fez no pais.
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Mestrado Académico na Universidade Federal de Rondonia. Além disso, discorrer
sobre a Educacdo do Campo é propagar para a sociedade 0s aspectos legais desse
direito instituido na Constituicdo Federal de 1988, publicada em 05 de outubro, ao
afirmar que:
A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Destaca-se que a propositura da respectiva lei € garantir a oferta da educacao
a todos, de maneira que todos tenham acesso, independentemente de sua classe
social, raca, etnia, género, cultura, bem como de onde residam, se € em locais
urbanos ou na zona rural. Ou seja, a educagao tem que alcancar todos, como forma
de garantir o desenvolvimento pleno e o exercicio para cidadania, em questbes
pessoais e profissionais, na formacao do sujeito.

Assim, torna-se salutar a execucao deste estudo, pois a Educacdo do Campo
perfaz as politicas publicas® que devem garantir a qualidade dos aspectos legais de
direito ao processo de ensino e aprendizagem dos sujeitos que residem em areas
rurais, sendo vista como uma questdo de luta e conquista de direitos humanos,
independentemente da regido que 0s sujeitos ocupam no pais.

Nesse contexto, Pires (2012, p. 14) argumenta que a Educacdo do Campo
“surge em contraposi¢cao a educagao rural’, na medida em que reafirma a legitimidade
da luta por “politicas publicas especificas e por um projeto educativo préprio para os
sujeitos que vivem e trabalham no campo, de acordo com a bandeira de lutas dos
povos que residem na area rural’, rompendo com a ideia de ter uma escola na zona
rural “igual” a da zona urbana.

Face a isso, € importante mencionar os conceitos de Educacdo Rural e do

Campo explicitados por Caldart:

De modo geral, “o destinatario da educagao rural € a populagdo agricola
constituida por todas aquelas pessoas para as quais a agricultura representa
o principal meio de sustento]...] Trata-se dos camponeses, ou seja, dagueles
gue residem e trabalham nas zonas rurais e recebem oS menores

3 Trés politicas publicas voltadas para a Educacédo do Campo: Programa Nacional de Educacéo na
Reforma Agraria (PRONERA), integrado ao Ministério do Desenvolvimento Agrario; o Programa de
Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo (Procampo) e o Programa
Nacional de Educacédo do Campo (PRONACAMPO) (SANTOS; SILVA, 2016, p. 135).
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rendimentos por seu trabalho. Para estes sujeitos, quando existe uma escola
na area onde vivem, é oferecida uma educagao na mesma modalidade da
gue é oferecida as populac¢des que residem e trabalham nas &reas urbanas,
nao havendo, de acordo com os autores, nenhuma tentativa de adequar a
escolarural as caracteristicas dos camponeses ou dos seus filhos, quando
estes a frequentam (2012, p. 295).

A autora ainda afirma que:

A Educacgéo do Campo nomeia um fenémeno da realidade brasileira atual,
protagonizado pelos trabalhadores do campo e suas organizacdes, que visa
incidir sobre a politica de educacdo desde os interesses sociais das
comunidades camponesas. Objetivo e sujeitos a remetem as questdes do
trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais dos camponeses e
ao embate (de classe) entre projetos de campo e entre l6gicas de agricultura
gue tém implicaces no projeto de pais e de sociedade e nas concepcdes de
politica publica, de educacéo e de formacao humana (2012, p. 295).

Nessa acepcéao, tem-se, na historicidade, a nomenclatura de Educacdo Rural
utilizada até o final da década de 1980 e, posteriormente, o uso nominal de Educagéo
do Campo, firmada por maiores discussfées nos ambitos educacional e politico no
Brasil, a partir da década de 1990, quando normatizam a importancia de assegurar as
especificidades préprias do campo, com fins de delimitar o reconhecimento de que
todos os cidadaos sao sujeitos de direitos.

Nota-se neste contexto, que a tematica perfaz algumas inquietacdes desta
pesquisadora, enquanto educadora dos anos iniciais do Ensino Fundamental e por
atuar como técnica educacional, na Secretaria Municipal de Educacdo do Municipio
de Porto Velho. Sendo que, essa percebeu, no decorrer do exercicio funcional, um
direcionamento das propostas pedagoégicas das escolas localizadas em areas rurais
semelhante & urbana, sem mensurar as especificidades que existem no campo.

Além disso, trata-se de uma experiéncia pessoal desta pesquisadora, que vem
desde a infancia, experiéncia que passo a narrar, agora, em primeira pessoa.

Nascida em Novo Lino, no interior de Alagoas, residia no sitio com minha avo
e, todos os dias, caminhava cerca de 7 km para frequentar o grupo escolar mais
proximo, que ficava no préprio municipio. Contudo, o curriculo apresentava-se um
pouco diferente da realidade que vivenciava no sitio, mas nao tinha dificuldades de
aprendizagem.

Porém, ao mudar para a capital, Maceio, apresentei muitas dificuldades de
aprendizagem, a ponto de serem necessarias aulas de reforco, sob pena de
reprovacdo. As dificuldades estavam relacionadas aos assuntos desenvolvidos na

escola, que eu pouco compreendia, me sentia excluida, tudo que sabia parecia nao
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ter valor algum; meus conhecimentos, que permitiram me relacionar com amigos e
parentes, que me levaram a muitos lugares, agora, me baniam, como se eu tivesse
em um mundo desconhecido pelo mundo urbano. Era como se fosse um “bichinho do
mato”, que ndo sabia 0 que era a cidade.

Naquela ocasido, minha professora LOcia, usando seu conhecimento e
habilidades profissionais e humanas, notou tal situagcdo, me chamou para um didlogo
e conheceu a Josineide, sua histéria e razbes das dificuldades. E, para salvaguardar
meu fluxo escolar, conversou com minha méae e fez orientagdes indicando que eram
necessérias aulas de refor¢o e horério exclusivo de estudo em casa. Tais orientagdes
foram atendidas.

Concomitantemente, a professora mudou sua metodologia de abordagem ao
tratar os assuntos, considerando muitas realidades, e passou a considerar o que eu
escrevia, da forma como conhecia, conforme minha cultura. E, dessa forma, fui me
adequando; com sua sensibilidade e profissionalismo, conseguiu me direcionar para
seguir o fluxo escolar, sem interrupcoes.

Outro motivo impulsionador para a pesquisa foi acompanhar as politicas
publicas e observar as proposituras curriculares formativas para a educacdo no
campo, principalmente para os distritos de Porto Velho/RO, sendo algumas escolas
em terra firme e outras conhecidas popularmente e denominados de ribeirinhas, por
se localizarem as margens do Rio Madeira. Essas localidades n&o tinham
regularmente orientacdes e acompanhamento das diretrizes curriculares.

Dessa maneira, entende-se que, independentemente do local em que se vive,
todo estudante deve ter assegurado o direito ao ensino e a aprendizagem, de forma
gue a qualidade da educacédo ocorra de maneira dinamica e conforme as exigéncias
realizadas pela sociedade contemporanea, necessitando de um processo formativo
integral que respeite sua cultura e suas particularidades.

Outro ponto salutar: a presente pesquisa foi realizada para atender a todos os
requisitos curriculares e as linhas de pesquisa do Programa de Mestrado em
Educacéo da Universidade Federal de Rondonia, ao legitimar resultados de natureza
cientiffica para propagar a sociedade os dados analisados, bem como para
proporcionar um momento reflexivo para a Rede Municipal de Educacdo de Porto
Velho.

Além disso, viabilizou novas posturas para a atuacdo pessoal e

concomitantemente para o campo profissional desta pesquisadora, ao enfatizar o
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entendimento necessario para que a Educacdao do Campo possa alcancar a qualidade
no processo educacional. Principalmente, quando se ressaltam os principios da
Educacéo do Campo expressos nos regulamentos das Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo, precisamente no Art. 2°, que define:
[...] a educacao do campo é uma concepcao politico-pedagdgica voltada para
dinamizar a ligacao dos seres humanos com a producéo das condicées de
existéncia social, na relacdo com a terra e 0 meio ambiente, incorporando 0s

povos e o0 espaco da floresta, da pecuaria, das minas, da agricultura, os
pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas (GHEDIN, 2012, p. 215).

Nessa interface, faz-se primordial verificar, na pratica, como essa nova
proposta se desenvolve na estrutura social, especificamente no campo, mais
precisamente na escola. Sendo assim, faz-se imprescindivel um documento norteador
para a Educacdo do Campo, por meio de um curriculo organizado para as praticas
pedagodgicas consubstanciadas por meio de contetdo, material didatico e projetos
personalizados para cada situacéo e local de ensino e aprendizagem.

Frisa-se que essa proposta curricular deve ser efetivada tendo em vista as
legitimacdes para o processo formativo na Educacdo Basica, a partir do documento
legal instituido para todo o territorio nacional no ano de 2017, denominado como Base
Nacional Comum Curricular - BNCC. Contudo, antes da sua promulga¢&o, o municipio
de Porto Velho seguia o Referencial Curricular do Ensino Fundamental 1, elaborado
em 2016, em parceria com a Universidade Federal de Rondodnia.

A BNCC expressa a importancia da elaboracdo dos curriculos nos estados e
municipios em atendimento a Resolugcdo do CNE/CP n.° 2, de 22 de dezembro de
2017, a qual instituiu e orientou a sua implantacdo, a ser respeitada obrigatoriamente
ao longo das etapas em todo territorio brasileiro (BRASIL, 2017, p. 4). Alias, o
documento orientador da BNCC fundamenta-se nos aspectos legais das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (2013), no Plano Nacional de
Educacdo (2014-2024), na Constituicdo Federal Brasileira de 1988 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao n°® 9394, de 1996.

Destaca-se que, nas orientacbes dos novos curriculos, ficou delimitada a
importancia de desenvolver um processo de ensino e aprendizagem para consolidar
competéncias a serem desenvolvidas pelos estudantes em cada etapa da Educacgéo
Bésica. Tais orientacbes sdo compartihadas no PNE e na Constituicdo Federal de
1988, os quais defendem uma base comum por meio de competéncias no ensino nas

etapas e modalidades.
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Dessa forma, a Base Nacional “define um conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacao Basica” (BRASIL, 2017, p. 7). Assim, ndo podera
perder de vista, na parte diversificada, o “atendimento das caracteristicas regionais e
locais” (BRASIL, 2017, p. 6), como forma de assegurar as peculiaridades dos povos
do campo no desenvolvimento do curriculo.

Ressalta-se que toda a praxis da Educacédo do Campo deve ser fundamentada
para executar praticas e intervengdes atraveés de uma estrutura curricular que visa a
efetivar os saberes cientificos articulados com novos conhecimentos da dimensao
empirica da vida e da cultura dos sujeitos do campo.

Assim, nesse processo formativo, as integralizacbes dos saberes dos
estudantes devem garantir e preservar o conhecimento cognitivo e o estabelecimento
da resolugcdo de problemas, mediante o conhecimento, para as normatizagdes
estabelecidas na contemporaneidade, que irdo se constituir nos direitos e
aprendizagens do educando em todo o territorio brasileiro.

Nesse sentido, ndo pode haver distingbes nas matrizes curriculares, no
processo de elaboragao, “os curriculos [...] devem adequar as proposicdes da BNCC
a sua realidade, considerando, para tanto, o contexto e as caracteristicas dos
estudantes” (BRASIL, 2017, p. 6), e, ainda, devem proporcionar préticas pedagogicas
gue considerem o0 estudante como sujeito, respeitando as possibilidades de
diversificacdo dos espacos, das comunidades escolares e das condicbes para
viabilizar a execugédo do conhecimento, considerando as peculiaridades, a cultura e
os saberes locais.

Tendo em vista que o conhecimento construido nas escolas no campo ndo
pode ser inferior e tampouco arcaico, também devem-se legitimar politicas que
pensam no sujeito para aproxima-lo de tudo que acontece nos centros urbanos.

Nesse contexto de busca investigativa, faz-se essencial verificar se o processo
de construgcdo curricular no municipio de Porto Velho-RO consubstanciou o
conhecimento e as especificidades da Educacdo do Campo diante de orienta¢cdes da
BNCC, que visam um processo de igualdade, equidade e diversidade, para garantir
uma formacao multidimensional que forma o sujeito completo, munido de qualidades
por meio do ensino igualitario, em que o ensino tenha um tratamento igual e respeite
as diferengas.

Segundo Nogueira (2019), esses principios destacados pela BNCC nos
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referidos termos significam:

e |gualdade - singularidade e oportunidade;

e Diversidade - inclusdo, cultural (estéticos);

e Equidade - necessidades individuais e diferenca no tratamento.

Além disso, toda essa estrutura formativa deve constar na planificacdo do
Projeto Politico Pedagdgico da escola, propondo-se, dessa forma, praticas
pedagogicas que nao estejam descontextualizadas das dimensfGes politicas,
econdmicas, sociais e culturais no processo de formacéo do estudante brasileiro,
independentemente de sua localizagcao residencial.

Dessa forma, os alunos que estudam e/ou residem no campo terdo 0s mesmos
direitos educacionais daqueles que residem na area urbana, dentre eles, o
desenvolvimento do curriculo vinculado a identidade e o respeito as peculiaridades da
comunidade.

Assim, percebeu-se que, na efetividade desse curriculo, ha a necessidade da
materializacdo por meio das praticas pedagogicas, de acordo com a realidade local,
de forma que as intervengdes para assimilacdo dos saberes dialoguem com a
realidade do estudante, fazendo as interlocu¢cbes e respeitando a cultura e a
identidade da sua comunidade.

No entanto, todo esse desafio € posto quando se entende o sentido real de
curriculo, e se desmitifica a situac@o de rol de conteido a serem executados em cada

ano escolar. Contudo, o curriculo é compreendido por Sacristan (2000, p. 7) como:

A pratica a que se refere o curriculo € uma realidade muito bem estabelecida
através de comportamentos didaticos, politicos, administrativos, econdmicos,
etc., atras dos quais se encobrem muitos pressupostos, teorias parciais,
esquemas de racionalidade, crencas, valores, etc., que condicionam a
teorizacdo sobre o curriculo, necessaria de certa prudéncia inicial frente a
gualquer colocac¢ao de indole pedagdgica que se apresente como capaz de
reger a pratica curricular ou, simplesmente, de racionaliza-la.

Apropriando-se da ideia de Sacristan, Porfiro (2017, p. 76) afirma:

A concepcao de referencial curricular ndo deve ser entendida como o
aglomerado neutro de conhecimentos, mas o norte do compromisso firmado
pela educacgdo para os objetivos da aprendizagem. Deve sempre estar em
consonancia com as normativas que norteiam a educacao, para tanto, pode
ser retroalimentado de informacgdes atualizadas conforme as necessidades
legais.

Nesse contexto, 0s saberes curriculares precisam ser mobilizados em

conformidade com o cotidiano da sala de aula, pelos elementos desafiadores para os
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professores, por meio da préatica pedagogica que viabiliza o saber fazer articulado com
a teoria e a pratica.

Lima, Zanlorenzi e Pinheiro (2012, p. 20) enfatizam que, ao discutir sobre o
curriculo escolar, devem-se produzir bases para a vida do ser humano. Assim, pode-
se afirmar que o curriculo direciona como os contetdos podem ser trabalhados pelos
professores nas préxis de promover mudancas, que podem ser feitas quando existe a
apropriacdo do conhecimento no exercicio da cidadania.

O curriculo deve ser proposto de forma clara para a sua aplicabilidade pelos
seus executores, bem como embasado, para que ocorra a integracao de saberes que
viabilizem a globalizacdo dos contetdos, competéncias, habilidades, valores, fatores
emocionais e sociais que serdo apresentados e ensinados aos estudantes, em sala
de aula, pelos professores.

Arroyo afirma (2007, p. 18), que “o curriculo, os conteudos, seu ordenamento e
sequenciacao, suas hierarquias e cargas horarias sao o0 nucleo fundante” e
“estruturante do cotidiano das escolas, dos tempos e espagos, das relagdes entre
educadores e educandos, da diversificacdo que estabelece entre os professores”.
Ademais, destaca-se que a terminologia curriculo serve para planejar o futuro, aquilo
gue os alunos precisam aprender de forma sistematica nos anos escolares para
integralizar os saberes.

Para tanto, pela 6tica educacional, o curriculo da Educagdo do Campo deve ser
pensado para contextualizar os processos de existéncia social dos sujeitos do campo,
articulando saberes capazes de contribuir no desenvolvimento humano e no exercicio
pleno da cidadania e para o trabalho, de maneira que possam atuar conscientemente
no meio em que vivem.

Tao logo, o curriculo da Educacdo do Campo deve atender as especificidades
locais, por meio de um fazer pedagdgico que dialogue com a vida real do estudante,
sobretudo, com sua identidade e cultura. Todavia, deve proporcionar outros saberes
gue o permitam fazer leituras do mundo de maneira critica e consciente no meio em
gue vivem e na continuidade dos estudos.

N&o obstante, compreender o conceito de curriculo na atualidade também é
rememorar o passado e perceber que muitas praticas ainda se fazem presentes, visto
que o discurso e a legislacdo mudaram, porém, as praticas curriculares e os interesses
atribuidos ao desenvolvimento do curriculo permanecem em a¢des nos contextos

politico, econdmico, social e cultural.
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Sendo assim, o foco principal deste trabalho dissertativo foi delimitado por uma
construcao investigativa para alcancar resultados epistemoldgicos e empiricos acerca
do processo formativo instituido para a constru¢cdo dos curriculos educacionais no
Brasil, através dos desafios propostos pela Base Nacional Comum Curricular, e do
curriculo da Educacdo do Campo na primeira etapa do Ensino Fundamental da
Educacdo Basica, em quatro unidades escolares do campo, do Municipio de Porto
Velho-RO.

Ressalta-se que os dados descritivos foram organizados para analisar 0s
saberes curriculares contemplados na Base Nacional Comum Curricular,
especificamente no componente curricular Geografia ensinado no 3° ano do Ensino
Fundamental, na Educacédo do Campo, nas unidades escolares da Rede Municipal de
Porto Velho-RO, no intuito de apresentar como os professores adequam 0s saberes
junto aos estudantes, respeitando as especificidades locais da comunidade.

Essa acdo diagnostica fez-se imprescindivel, visto que as competéncias
preconizadas pela BNCC devem ser formadas ao longo do processo educacional do
aluno em qualquer lugar do territério brasileiro, com o intuito de garantir a pessoa o
grau de escolaridade e a integralizacdo dos saberes.

Destaca-se que o entendimento formativo de maneira integral deve ser feito por
mecanismos que asseguram as multiplas dimensdes, desenvolvendo, além de
conhecimentos técnicos, a ampliagdo do processo formativo e suas relacfes de
ensino e aprendizagem em uma visao multidimensional. Para tanto, devem-se garantir
as dimensbes dos campos: intelectual, fisico, emocional, social e cultural para
desenvolver plenamente os estudantes. Sendo que, deve-se ordenar a inteligéncia, a
capacidade de desenvolver a aprendizagem, o raciocinio e as habilidades
desenvolvidas ou adquiridas.

Diante do exposto, a questdo problema deste estudo, entdo, buscou obter
respostas acerca da seguinte pergunta: como os professores que atuam e ministram
a disciplina de Geografia no contexto da educacdo no campo do municipio de Porto
Velho-RO adequam os saberes curriculares, por meio de suas préaticas pedagoégicas,
tendo como parametro a BNCC e as especificidades locais da comunidade?

O objetivo geral, por conseguinte, consistiu em compreender como 0S
professores que atuam com a educac¢do no campo do municipio de Porto Velho-RO,
tendo como parametro a BNCC, adequam os saberes curriculares no componente

Geografia por meio da préatica pedagdgica, considerando as especificidades locais da
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comunidade.

Com base no objetivo geral, foram propostos 0s objetivos especificos, quais
sejam:

e Contextualizar a historia do curriculo educacional do campo;

e Evidenciar as legislagdes existentes para a Educagdo do Campo;

e Discorrer sobre a importancia da pratica docente na mobilizacdo dos
saberes curriculares;

e Identificar quais s@o0 os saberes necessario no desenvolvimento do
curriculo na Educacao do Campo;

e Identificar os conteudos e direitos de aprendizagem do componente
Geografia do 3° ano do Ensino Fundamental na BNCC e no curriculo da Educacao do
Campo no municipio de Porto Velho, suas diferencas e aproximacoes;

e Descrever como os professores do campo realizam as adequac¢des dos
saberes curriculares, considerando as especificidades locais da comunidade.

Assim, os procedimentos metodologicos foram planejados de formaorganizada
para consubstanciar todos os campos deste estudo. Sendo que, a pesquisa de campo
ocorreu no periodo de 22 de fevereiro a 05 de abril de 2021. Trata-se de um estudo
gue tem como pressuposto a abordagem qualitativa de carater descritivo.

Os dados foram analisados por meio da revisdo de literatura seguindo 0s
aportes cientificos e discursivos de alguns autores e legislacdes, dentre eles: Brasil
(1934, 1946, 1961, 1971, 1980, 1988, 1996, 2001, 2012, 2013, 2014, 2017); Freire
(1979, 1981, 1983, 1986, 1996, 2020); Ribeiro (1992); Arroyo (1982, 2007, 2013);
Aranha (1989, 2012); Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Saviani (1996, 2011, 2013,
2019); Giroux (1997); Arroyo e Fernandes (1999); Garcia (1999); Leite (1999); Bogdan
e Biklen (1994); Ghiraldelli Junior (2000); Sacristan (2000); Day (2001); Romanelli
(2001); Caldart (2001, 2003, 2011, 2012); Tardif (2002); Bezerra Neto (2003); Arroyo,
Caldart e Molina (2004, 2009, 2011); Fernandes, Cerioli e Caldart (2004); Silva (2004);
Stedile (2005); Pimenta (2006); Brandao (2007); Fernandes (2008, 2012); Santana
(2008); Feldmann (2009); Gusso e Almeida (2009); Imbernén (2009), Souza (2009,
2012); Nascimento (2009); Breitenbach (2011); Cordeiro, Neila e Hage (2011); Rangel
(2011); Santos, Molina e Jesus (2011); Goodson (2011); Pires (2012); Molina e S&a
(2012); Ghedin (2012); Lima e Zanlorenzi (2012); Werle (2012); Almeida e Grazziotin
(2013); Beninca (2013); Fontana (2013); Moraes (2014); Sinhorrati, (2014); Carvalho
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(2015); Franco (2016); Santos e Bezerra Neto (2016); Santos e Silva (2016); Porfiro
(2017); Machado (2017); Cunha (2017); Amaral (2017); Aguiar (2018); Copatti e
Callai (2018), Amorim e Souza (2019); Pinheiro (2019); Vieira e Feij6 (2018); Amorim
e Souza (2019); Batista (2020), Jesus e Bezerra (2020), Medeiros e Menezes (2020).

Sequencialmente, utilizou-se também, a analise documental, considerando a
BNCC (2017), o Referencial Curricular do Estado de Rondbnia — RCRO, de 2019 e a
Resolucao n° 11, de 09 de novembro de 2010, do Conselho Municipal de Educacéao —
CME de Porto Velho/RO, que institui normas para a Educacdo do Campo na Rede
Municipal de Porto Velho/RO.

Ressalta-se que a pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
da UNIR/RO, sob o parecer de n°. 4.458.589, em dezembro de 2020, o qual deu
amparo legal aos procedimentos para coleta de dados, na aplicacdo do questionario
e entrevistas semiestruturadas, realizadas por meio de formulario do Google Forms e
entrevista pelo Google Meet, em decorréncia do periodo pandémico da covid-19.

Outrossim, a coleta de dados foi realizada em 04 (quatro) escolas da Rede
Municipal de Porto Velho/RO, localizadas em espaco rural, alcan¢cando a participagao
de 06 (seis) professores que atuam nessas respectivas unidades.

Por conseguinte, os dados obtidos foram organizados em dois momentos,
sendo que, primeiramente, foram elencadas, no questionario, categorias a priori;
porém, em posse dos resultados, definiu-se, a posteriori, a estrutura final das
seguintes categorias, que seriam analisadas por meio da andlise de conteudo,

conforme Bardin (2016), sendo essas no total de 08 (oito):

A diferenca entre curriculo urbano e do campo;

BNCC e o entendimento conceitual do curriculo;

Concepcao de Educacéao do Campo;

Saberes fundamentais para o professor dos 3° anos para atuar na escola da
Educacédo do Campo;

e BNCC e as adequacOes dos saberes curriculares de Geografia na Educacéo
do Campo;

e Osdocumentos orientadores para trabalhar o componente Geografia;

e O entendimento da valorizagdo dos conhecimentos curriculares nacionais
para efetivacdo dos saberes na Educacao do Campo;

¢ Principais dificuldades e aceitacdo dos saberes curriculares no componente
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Geografia.

A pesquisa foi organizada de forma que o leitor compreenda de maneira
sistematizada o objeto deste estudo em 07 (sete) secdes. A primeira apresenta a parte
introdutdria, com vistas a discorrer sobre a importancia desse campo para a ciéncia
educacional, bem como sobre os motivos que impulsionaram a pesquisadora a
delinear os aportes epistemoldgicos e empiricos.

A segunda secdao traz um aporte conceitual sobre a Educacao a partir dos anos
1930: aproximac¢des para a Educacdo do Campo no sistema educacional brasileiro,
além de trazer uma narrativa das mudancas ocorridas a partir desse ano nos
processos formativos.

Em seguida, a terceira secdo referiu-se a Educacdo do Campo em seus
aspectos historicos, a sua oferta e ao viés legislativo, assim, organizando-se em 03
(trés) subsecdes especificas: “Contexto historico da oferta de educagédo para a zona
rural e Educacdo do Campo”, “Embasamento legal para oferta de educagao para a
zona rural e educagao no campo”, e “O dilema tedrico/ideoldgico entre educagéo “do”
campo e educagao “no” campo”.

Ao chegar a quarta secéo, discutiu-se a BNCC e a Educacdo no Campo, por
meio de 03 (trés) subsecdes organizadas da seguinte forma: o “Curriculo para a
Educacdo Rural”’, O “Curriculo para a Educacao no campo a partir dos PCN’s”, e “O
curriculo para a educacdo no campo delineada pela BNCC”, acrescendo, a essa
subsecdo, dois campos discursivos sobre a “Resolugdo Municipal que orienta a
execucgao curricular na Educacao do Campo na Rede de Ensino e Porto Velho” e o
“‘Referencial Curricular adotado pela SEMED em conformidade com a BNCC para
Educacao do Campo”.

Seguidamente, apos discorrer sobre a BNCC, a quinta secdo explana acerca
das “Adequagdes dos saberes curriculares de Geografia em consonancia com a
BNCC para as escolas da Educacdo no Campo para o 3° ano do Ensino
Fundamental’, através das subsecdes que enfatizaram a “Articulacdo dos Saberes
Curriculares para a Educagao do Campo” e “O componente Geografia elencado na
BNCC para o 3° ano do Ensino Fundamental”.

Ao evidenciar todo o referencial epistemoldgico, na sexta secdo, foram
demonstrados o0s aspectos metodolégicos, 0 locus da pesquisa, 0s sujeitos
participantes, os critérios da amostra, a abordagem e o instrumental organizado para

o levantamento dos dados.
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Assim, na sétima secdo promoveu-se a discussao dos resultados alcancados
devidamente organizados em categorias para efetivacdo da analise de conteudo,
conforme as orientacdes de Bardin (2016). As categorias organizadas buscaram a
identificacdo dos conteddos do componente Geografia do 3° ano do Ensino
Fundamental na BNCC e no curriculo da Educacdo do Campo no municipio de Porto
Velho, suas diferencas e aproximacdes e descricdo das préaticas dos professores do
campo quando realizam as adequacdes dos saberes curriculares, considerando as
especificidades locais da comunidade.

E, por fim, o fechamento através das consideracdes finais, na qual a
pesquisadora realizou uma reflexdo sobre toda a contextualizacdo da pesquisa por
meio dos resultados alcancados nas discussbes da revisdo de literatura e nos
resultados coletados nas vozes dos sujeitos participantes, que evidenciaram as
respostas ao problema deste estudo e permitiram o alcance dos objetivos da presente
investigacao.

No que tange a relevancia social, este estudo podera apresentar indicadores
para o ambito local, regional e nacional para uma reflexdo sobre a importancia de
pesquisas que fortalecam a oferta da Educacdo do Campo, que possam reverberar
nas decisbes, planejamentos e execuc¢des das politicas publicas educacionais, em
respeito ao direito educacional coletivo dos sujeitos que uma educacgao que dialogue
com suas lutas de subsisténcias no meio rural, considerando seus valores, saberes,

identidades e culturas.



2 A EDUCACAO A PARTIR DOS ANOS 1930

Esta segunda sec&o buscou delinear aportes que perfazem uma historicidade
sobre a Educacdo do Campo, denominada, primeiramente, como Educacao Rural, a
partir de um recorte ocorrido no ano de 1930. Nesse momento, significativas
discussbe* se fizeram sobre a oferta da educacéo, por meio de inUmeros educadores,
através do Manifesto dos Pioneiros em 1932 e da promulgacdo legislativa da
Constituicdo de 1934 (Segunda Republica).

A escolha desse ano como ponto de partida da escrita fez-se em decorréncia
do aumento da populacédo urbana, visto que o sujeito da area rural veio para a cidade
em busca de oportunidades de trabalho, o que acarretou um problema, pois “nas
primeiras décadas do século XX, o Brasil vive uma experiéncia de urbanizacdo que
nao acompanha o processo de industrializagdo” (ALMEIDA, 2011, p. 280).

Dessa forma, tornou-se essencial criar politicas publicas para garantir a
educacao desses povos que migraram da area rural para a cidade, pois a educacéao
aparece, nesse contexto, na tentativa de se ajustar aos novos modelos econdmicos e

sociais brasileiros.

A evolucdo de um modelo exclusivamente agrario-exportador para um
modelo parcialmente urbano-industrial, afetou o equilibrio estrutural dos
fatores influente no sistema educacional pela incluséo de novas e crescentes
necessidades de recursos humanos para ocupar fungfes no setor secundario
e terciario da economia. O modelo econdémico de emergéncia passou, entéo,
afazer solicitagcbes a escola (ROMANELLI, 2010, p. 47).

Assim, nesta secdo apresentou-se algumas aproximac¢des conceituais para
demonstrar, inicialmente, a intencionalidade da oferta da Educa¢cdo do Campo no
Brasil como uma acéo que visa contextualizar o pensamento educacional para os
camponeses diante do direito ao conhecimento e as relacdes sociais. Ademais
discorre-se, portanto, uma organizacdo de forma detalhada no que tange aos aportes

4 “Liberais, catolicos, integralistas, govemistas e aliancistas”, defendiam politicamente seus projetos
educacionais junto ao governo. Os liberais eram formados por educadores, defendiam a Pedagogia
Nova. Os catolicos representantes ligados a igreja; pedagogia tradicional. Os integralistas; teses
ultraconservadoras com “semelhanga dos movimentos do nazismo e fascismo europeus”. Os
governistas, representado na época por Francisco Campo, ocupava o Ministério da Educacéo e
passava a imagem de neutralidade diante das discussdes das proposituras dos projetos e, 0s
aliancistas, representado por classes populares; “redemocratizagdo do ensino” que ja defendia desde
os anos de “1920 em “campanhas politicas” “Em suma, todos desejavam a construgdo de um “novo
Brasil, diferente da Republica oligarquica que a Revolug&o de 30 veio colocar de lado” (GHIRALDELLI
JR., 2000, p. 39-40).
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gue tratam dessa histéria, da oferta e da legislacéo existente referente a Educacao do
Campo no Brasil. A subsecéo a seguir proporciona, portanto, as validagdes a partir de
uma acado cronoldgica, para viabilizar a compreensédo do formato que € ofertado em

tempos contemporaneos.

2.1 APROXIMACOES PARA A EDUCACAO DO CAMPO

Ao discutir acerca das primeiras décadas do século XX, observa-se que as
transformacdes no cenério nacional, propugnadas por muitas ideias, demonstravam
gue o Brasil enfrentava diversos desafios politicos, econémicos e culturais,
relacionados entre si e que, de forma inevitavel, impactaram a educacédo escolar,
incluindo a do campo.

Nesse contexto, inicialmente, torna-se importante ter a exemplificacdo das

diferencas entre Educacao Rural e Educacédo do Campo, inseridas no quadro n° 01.:

Quadro n° 01 — Diferencas entre os termos na efetivagdo da aprendizagem

Educacéo Rural Educacdo no Campo

Vinculado a concepcgéo de rural, ou seja, a um
modo de vida especifico, levando em
consideracao a valorizacdo e 0 uso da terra.
Reforga praticas culturais

Qualquer local, pois estamos falando de um

Qualguer contetdo desde gque seja

Conteudo no campo.

Campo/Zona Rural. A combinacéo

Localidade

tipo de educacdo, e, nesse caso, dos locais
possiveis. No entanto, ndo teria sentido ter
como base do curriculo e do projeto
pedagodgico essa pratica educacional em uma
cidade global.

da preposicdo em que o artigo
definido o, ja indica,
especificamente, o local da
educacdo: Campo.

Atores

Educador e educando que tenham vinculo
como a agricultura familiar, campesinato,
fazendas, sitios, quilombos, etc. Qualquer
pessoa que receba ou transmita a educacdo
como modo de vida rural. Isso ndo quer dizer
gue a Educacado Rural deva ser constrida
pelos seus agentes no campo, mas a partir do
campo e da sua cultura.

Educador e educando que né&o
sejam necessariamente
caracterizados como
representantes de umaculturarural.
N&o precisa ser construida a partir
do campo, mas também da cidade,
sobre a cultura dos agentes
urbanos.

Fonte: Melo (2011, p. 34)

Compreender essa diferenca permite o entendimento do desencadear da
subsecdo, que aborda o panorama historico do objeto em suas nomenclaturas até
chegar ao seu formato organizacional

para a acdo educacional em tempos

contemporaneos.
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Assim, dentre os movimentos identificados na historicidade da Educacédo do
Campo, destacou-se a acgao ocorrida no ambito educacional que chamou a atengao
para a década de 1930, que ficou marcada nos aportes por estar em consonancia com
uma determinada organizacdo educacional no pais, ao evidenciar a ruptura de dois
processos formativos na sociedade brasileira.

Nesse escopo, até 1930, em uma tendéncia pedagoégica baseada na educagéo
tradicional, ensinava-se para assimilacdo/reproducao do conhecimento;
posteriormente, nessa década, foram acrescentados, a essas praxis, 0s saberes
fundamentais para consubstanciar a pratica pessoal e profissional, em consonancia
com as necessidades do mercado de trabalho.

No inicio dos anos de 1930, intensificaram-se as discussdes em torno da
valorizagdo da escola rural “como campo de experiéncia e ensaio de processos
agricolas modernos” (WERLE, 2006, p. 117). Além disso, outro marco impulsionador
nesse momento, no Brasil, foi a implantacdo da Escola Nova, defendida por alguns
educadores, pela qual o ensino deveria ser laico, obrigatorio, gratuito e contemplar o
desenvolvimento pleno dos estudantes.

Diante dessas mudancas, tornou-se essencial descrever os marcos da
historicidade educacional brasileira, fazendo um recorte histérico a partir de 1930 para
tracar as narrativas descritas no presente estudo, visto que muitas alteragcdes legais,
educacionais e politicas publicas que se verificam na contemporaneidade sao
resultantes de discussdes e lutas empreendidas a partir do elencado momento.

Além do supracitado recorte, a busca do panorama foi contextualizada para o
objeto desta pesquisa: a Educacdo do Campo que sofreu algumas alteracbes no
processo de ensino no Brasil, nesse momento, comecando a se tornar visivel no
contexto educacional brasileiro.

Ademais, alguns fatos foram substanciais nessa época para compreender a
Educacéao do Campo, visto que muitas mudancgas curriculares estavam acontecendo
e norteavam, no territorio brasileiro, o ensino e a aprendizagem, bem como a
funcionalidade social na efetivacdo dos saberes necessarios para a autonomia, e a
futura atuagcéo no mercado de trabalho industrial.

Dessa forma, o ensino deveria ser promovido para garantir a mao de obra
diante de uma industrializacdo que estava nascendo, e, assim, exigia-se dos operarios
o minimo de escolarizagdo. Além disso, ocorria, concomitantemente, a migragéo de

pessoas da zona rural para area urbana, o éxodo rural. Assim, 0s centros urbanos
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comecam a ter um crescimento e 0 campo educacional deve ser a mola propulsora
para formar esses sujeitos que atuariam nessa ascensao industrial.

Para Moraes (2014, p. 22), “o inicio dessa modernidade e urbanizagao no pais
surgia como uma adequacao as novas configuracdes internacionais, como a divisao
internacional da producao e do trabalho”. Além disso, a autora destaca que, com a
formacé&o ou o crescimento das cidades, outra preocupacdo era a mudanca de
mentalidade, ja que determinados grupos dirigentes queriam tirar o Brasil da condicédo
de atrasado, para integrad-lo aos denominados paises modernos ou civilizados, o que
requeria novos valores, novos habitos, enfim, nova mentalidade das populagdes.

No entanto, sabe-se que o curriculo escolar, na histéria da educacao brasileira,
assim como nos dias atuais, tem a sua legitimacdo estreitamente ligada a
intencionalidade das politicas publicas de cada época. Essa situacdo direcionou todo
0 processo de aprendizagem a vinculagdo do perfil a ser formado em consonancia
com a exigéncia no mercado de trabalho, a partir da referida década, quando todo o
conhecimento ministrado consistiu em garantir aportes sobre a dindmica econémica,
politica e social.

Nessa interface, o campo educacional tornou-se uma organizagdo com
finalidade social, que tem como funcdo primordial a praxis pedagodgica, o
desenvolvimento de identidades, a autonomia e a ampliacdo plena de conhecimentos
de forma sistematizada. Desse modo, todo o processo de ensino e aprendizagem
deve ser realizado em conformidade com os pressupostos legais que regulamentam
a educacéo através das bases curriculares e a intencionalidade formativa.

De acordo com Porfiro (2017, p. 55), criou-se o “Ministério da Educacéo e
Saude Publica, ocupado por Francisco Campos, integrante do movimento da Escola
Nova”.

Para tanto, Campos legitimou, no ano de 1931, um conjunto formado por seis
decretos que especificavam que a educacado deveria ser colocada como questdo
nacional, na qual todo o escopo organizacional deveria ter orientacdes e
planejamento. Tal determinagdo ficou conhecida no pais como Reforma Francisco

Campos®.

5 Decreto n° 19.850, de 11 de abril de 1931, cria o Conselho Nacional de Educacéo.

Decreto n° 19.851, de 11 de abril de 1931, dispde sobre a organizacédo do ensino superior no Brasile
adota regime universitario.

Decreto n° 19.852, de abrilde 1931, dispbe sobre a organizagédo da Universidade do Rio de Janeiro.
Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, dispde sobre a organizac¢do do ensino secundario.
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A referida reforma foi estabelecida pelo Decreto-lei datado de 18 de abril do
ano de 1931, que, além de regulamentar o ensino secundario, promulgou 0s cursos
de Direito, Medicina e Engenharia no Ensino Superior.

Quanto ao ensino secundario, evidenciou-se uma divisdo em ciclos, sendo que
um deveria ser efetivado no decorrer de 05 (cinco) anos e o outro garantido por 02
(dois) anos. Esse ciclo ofertado funcionava como base para acesso ao Curso superior.
Conforme Porfiro (2017, p. 56), o dispositivo do Art. 3° do documento instituia o
curriculo do curso fundamental com as matérias distribuidas em cinco anos:

a. 12 série: Portugués - Francés - Historia da civilizagdo - Geografia -
Matemética - Ciénciasfisicas e naturais - Desenho - MUsica (canto orfednico).
b. 22 série: Portugués - Francés - Inglés - Histéria da civilizacao - Geografia
- Matemética - Ciéncias fisicas e naturais - Desenho - Musica (canto
orfednico).

c. 32série: Portugués - Francés - Inglés - Histéria da civilizagéo - Geografia
- Matematica - Fisica - Quimica - Histdria natural - Desenho - MUsica (canto
orfednico).

d. 4@ série: Portugués - Francés - Inglés - Latim - Alemao (facultativo) -
Histdéria da civilizacdo - Geografia - Matematica - Fisica - Quimica - Histéria
Natural - Desenho.

e. 52 série: Portugués - Latim - Alem&o (facultativo) - Histéria da civilizago -
Geografia - Matematica - Fisica - Quimica - Histéria natural - Desenho.

Todavia, ndo se vé, no artigo, nenhuma distincdo quanto a organizagao escolar
para aqueles que residiam na é&rea rural, nota-se que havia uma generalizagdo
curricular que ndo mencionava as especificidades regionais e locais.

Alguns questionamentos surgem em decorréncia da visdo acerca da Educacéao
Rural nesse momento da historia, pois, segundo Leite (1999, p. 14):

A educacéo rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi relegada a
planos inferiores e teve por retaguarda ideolégica o elitismo acentuado do
processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretagao politico
ideoldgica da oligarquia agraria, conhecida popularmente na expresséo:
“gente da roga nao carece de estudos. Isso é coisa de gente da cidade”.

Essa afirmativa de Leite contribui com a ideia de Canario (2000), de que o
urbano seria a consubstanciacdo da modernidade, da civilizagdo, enquanto o campo
encarnaria o atraso, o barbaro. Talvez, esse conceito se deva ao termo utilizado

(Educacédo Rural) a partir de 1889, quando, no pais, houve a Proclamacédo da

Decreto n° 19.941, de 30 de junho de 1931, que estabeleceu o ensino religioso nas escolas publicas.
Decreto n° 20.158, de 30 de junho de 1931, organiza o ensino comercial, regulamenta a profisséo de
contador e da outras providéncias.
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Republica e criou-se a pasta denominada “agricultura, comércio e industria”, com a
finalidade de atender os estudantes pertencentes as areas rurais (SIMOES; TORRES,
2011).

Reafirmando a fala anterior, para Carvalho; Robaert e Freitas (2015, p. 03):

Essa educagdo tem seu marco com a instituicdo da pasta da agricultura,
comércio e industria, sob a presidéncia do marechal Deodoro da Fonseca
(1889-1891). Esse Ministério possuia, dentre outras fungdes, atender
estudantes do campo.

Todavia, quando chega o periodo correspondente a 1894-1906, a pasta é
extinta e somente no ano de 1909 volta-se, no territério brasileiro, as discussfes sobre
a Educacao Rural, com objetivo de ensinar especificamente para a formacéao voltada
as atividades agricolas.

Esse movimento contrapunha a escola literaria e urbana, pois defendia uma
escolaintegrada as condicdes locais visando promover a fixagdo do homem
do campo “que preparasse os filhos dos agricultores para se manterem na
terra, e que, por isso mesmo, estivesse associada ao trabalho agricola e
adaptada as demandas das populagées rurais” (RIBEIRO, 2012, p. 296).

Somente no ano de 1917 ocorreu um significativo aumento migratério da zona
rural para a zona urbana, iniciando-se, assim, inumeros problemas devido a

aglomeracdo das pessoas com o nivel escolar muito baixo, até mesmo analfabetas.

As mudancas econémicas e sociais promoveram transfiguracdes identitarias
e, portanto, afirmaram-se as identidades urbanas, uma vez que a cidade
tornou-se o icone damodernidade. Nesse contexto, 0 meio rural f oiassociado
as ideias de atraso, de auséncia de desenvolvimento e de ignorancia
(ALMEIDA; GRAZZIOTIN, 2013, p. 136).

Esses migrantes causaram uma inseguranca a populacdo urbana, visto que
esses nao possuiam profissdo e, de certa maneira, eram excluidos do processo de
desenvolvimento que se buscava para o pais, devido ao panorama da Educacéao
Rural, que era ofertada somente para o primario e em poucas localidades.

Diante da situac&o, o campo educacional passou a ofertar as populagdes rurais
0 mesmo ensino/curriculo e planejamento ofertado no espaco urbano, ocasionando
uma forma inicial de disparidade, pois ndo se pensou nas especificidades locais do
universo camponés. Naquele momento, pensava-se somente na qualificagcdo para o
mercado de trabalho, na perspectiva do processo de industrializagéo urbana.

Ademais, para os trabalhadores rurais, o conhecimento que era ofertado nas

escolas rurais era o suficiente para as suas atividades funcionais, a serem
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desenvolvidas na terra, pois acreditavam que somente a alfabetizacdo se fazia
necessaria.

Essa discussdo de desmerecimento se fazia em virtude de a escola rural advir
do entendimento fundamentado na Lei n® 1.579, de 19 de dezembro de 1917, que
definia as localidades rurais da seguinte maneira: “S&o rurais as localizadas nas
propriedades agricolas, nos nucleos coloniais e nos centros fabris distantes de sede
de municipios” (SOUZA, 2012, p. 45).

As referidas escolas rurais deviam ser estabelecimentos para ofertar o ensino
primario em escolas isoladas em gque um professor, em uma Unica sala, teria um grupo
de alunos em diversos niveis de conhecimento, as turmas multisseriadas. Diante
desse contexto, era salutar o engajamento do docente para efetivar todas as acdes
de caréter social ou individual para nortear a formacéao escolar e do comportamento
humano, bem como para priorizar as questdes cognitivas, intelectuais e
socioemocionais, independentemente da localizac&o do sujeito.

Em decorréncia de a oferta escolar ser somente para 0 ensino primario nas
escolas rurais, caso 0 sujeito tivesse vontade de continuar a sua trajetoria escolar,
deveria se deslocar até os centros urbanos para garantir a referida continuidade e a
assimilacdo dos saberes.

N&o obstante, ao ser promulgada a Lei n® 4.024, em 20 de dezembro de 1961,
conhecida como a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao brasileira, foram
pontuadas algumas questdes acerca do processo educacional ofertado no meio rural,
ao determinar, no Art. 32, a responsabilidade dos proprietarios em manter as escolas
primarias, fato que transferia a responsabilidade do Estado, de oferecer educacgéo a
todos, para os proprietarios de terra.

Todavia, a lei tratava dessa incumbéncia, mas n&o legitimava uma
responsabilidade por parte da Unido, Estados e Municipios, deixando de promulgar
artigos especfificos para consubstanciar o ensino rural.

A mesmasituacdo de ndo abordagem especifica aconteceu quando se instituiu
a Lei n® 5692, em 11 de agosto de 1971, a qual contemplou o meio rural em alguns
aspectos, mas, essencialmente, ndo representou avancos significativos para a
educacao nesse meio. O Unico acréscimo relevante se fez quanto ao calendario, no
Art. 11: § 2°: Na zona rural, o estabelecimento poderd organizar os periodos letivos,
com prescricdo de férias nas épocas do plantio e da colheita de safras, conforme

aprovado pela competente autoridade de ensino (BRASIL, 1971), orientacdo que, no
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geral, ndo se efetivou, mantendo-se um calendario Unico para a zona urbana e a rural,
fato que vigora até hoje.

Nas referidas leis, ndo foram encontrados pressupostos que entendiam a
Educacao Rural como direito do sujeito no que tange ao seu desenvolvimento pessoal
e profissional, por meio do conhecimento e do respeito as caracteristicas locais e
regionais do homem do campo.

Dessa forma, a presente secdo realizou um tracado histérico até chegar ao
formato legal de como o objeto € evidenciado nas praxis educacionais em tempos
contemporaneos. Isso porqgue muitas mudangas comportamentais, econdmicas e
politicas ocorreram apoOs a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo no ano de 1996,
pela Lei n° 9394, que delimitou que os curriculos devem atender aos desafios postos
e as normas vigentes da atualidade, por meio da pratica pedagdgica.

Tal determinagcéo se faz no sentido de olhar os processos educacionais, 0s
seus sujeitos, as suas complexidades, suas rotinas para evidenciar as condi¢des
concretas, a sua histéria e a sua organizacdo no processo de desenvolvimento
educacional dos estudantes.

Destarte, o curriculo se materializa no fazer pedagégico do docente, e esta
intimamente ligado as mudangas sociais e politicas de cada época, sua concepg¢ao
pode ser atrelada aos seus multiplos significados exequiveis, as certezas e incertezas,

ao prescrito e ao cientifico e, até mesmo, ao instituido.

O curriculo é como uma dimensao educativa complexa, na qual € necessario
conhecer “praticas politicas e administrativas que se expressam em seu
desenvolvimento, as condi¢des estruturais, organizativas, materiais, dotagdo
de professorado, a bagagem de ideias e significado que Ihe déo forma e que
0 modelam em sucessivos passos de transformagédo (SACRISTAN, 2000, p.
21).

Com esse entendimento da ideia de curriculo e ao fazer um comparativo com
as narrativas anteriores, antes do ano de 1990, no territorio brasileiro, observa-se que
nao ocorriam discussdes sobre 0 conhecimento a ser garantido para aqueles que nao
estdo na cidade, considerando as peculiaridades regionais e locais, bem como sua
cultura e identidades.

Outro ponto a considerar quando se fala em curriculo é o de que se deve pensar
em discussdes sobre a seguridade do processo formativo, as dimensdes que o0
compdem, a sociedade que se deseja, 0s preceitos exigidos na ordem econdmica e

politica. Porém, naquele iniciar de mudancas na Escola Nova, ndo foram percebidas
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preocupacdes especificas com o ensino na zona rural.

Evidencia-se que o curriculo é inerente a formacao do sujeito enquanto pessoa
e profissional, resultado das relacdes de existéncia com o outro e 0 meio em que vive.
Nesse pensamento de debater o curriculo enquanto acdo essencial para o ser

humano, Silva (2005, p. 16) frisa que:

Nas discussdes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos
apenas em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento constitui
o curriculo estad inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido
naqguilo que somos, naquilo que nos tornamos na nossa identidade, na nossa
subjetividade. Talvez possamos dizer que, além de uma questdo de
conhecimento, o curriculo é também uma questao de identidade. E sobre
essa questdo, pois, que se concentram também as teorias do curriculo.

Além disso, o autor acrescenta que “o curriculo € visto como campo culturais,
como campos dos sujeitos a disputa e a interpretacdo, nos quais os diferentes grupos
tentam estabelecer sua hegemonia” (SILVA, 2005, p.135).

Logo, as mudancas curriculares deveriam atender a formacéao das identidades
dos sujeitos, situacdo essa que se buscava na Escola Nova, que consistia no
rompimento com a escola tradicional. Os escolanovistas defendiam a importancia de
ideologias renovadoras diante do pensamento liberal democréatico e da defesa de
escola publica para todos, através de uma sociedade igualitaria, em decorréncia da
crescente urbanizagéo.

Desse modo, a praxis escolar seria para consubstanciar a formacao social e
politica dos sujeitos por intermédio da socializacdo de saberes acumulados e dos
processos de reelaboracdo do conhecimento para o homem, com vistas a atuacao em
determinada sociedade.

Considerando essa premissa, 0s sujeitos que moravam no campo também
possuiam o direito ao desenvolvimento educacional através do conhecimento
sistematizado, de modo que o curriculo deveria ser desenvolvido respeitando as
especificidades do universo do campo, com respeito as suas identidades, valores e
cultura local.

Diante da importancia de pensar no sujeito e no seu processo formativo, é
necessario entender que a Educacdo do Campo, objeto deste estudo, vem
conquistando alguns avancos correlacionados as politicas publicas educacionais a
partir da década de 1990.

O contexto e a origem da Educacdo do Campo, assim denominada nesse
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momento, encontra-se interligada a historia do Brasil, desde a coloniza¢&o até os dias
contemporaneos, devido as mudancgas contextualizadas pelos vérios acontecimentos
significativos® que foram sendo evidenciados e que, assim, marcaram de forma
decisiva a trajetoria dessa Educacéao.

Assim, a Educacg&o do Campo, muitas vezes, atendeu as necessidades de cada
acontecimento histérico ou periodos importantes ligados as demandas agricolas, ao
processo de producdo e de industrializacdo de cada época no territério brasileiro.
Todavia, passa a ser alvo de questionamentos quanto ao teor curricular, quanto a sua
relacdo com o camponés, que deve considerar 0 universo de vida das pessoas que
residem no campo.

Ademais, nesse momento da Escola Nova, em 1930, a Educacdo Rural ndo
era evidenciada com politicas que assegurassem o0 ensino com qualidade e tampouco
com todas as etapas educacionais. Jesus e Bezerra (2020, p. 11) frisam que as
“‘primeiras politicas publicas para o ensino primario rural datam da segunda década
do século XX, contudo foi no final da década de 19407 que se desenvolveram projetos
educacionais especificos para a escola priméaria rural”.

Para Moraes (2014), antes disso, o que diferenciava a escola primaria rural de
outras escolas priméarias era unicamente a questdo da localizagdo geogréfica.
Entretanto, diante da necessidade de uma reforma na politica educacional brasileira,
para evidenciar tanto a escola urbana, mas, principalmente, a escola rural, alguns
educadores efetivaram a publicacdo de um documento conhecido como Manifesto dos
Pioneiros, em 1932.

Essa publicagéo foi estimulada pelo educador Fernando de Azevedo, e as
defesas explicitadas no referido documento pleiteavam a educacdo obrigatéria

publica, gratuita e laica, sendo essa de incumbéncia e dever do Estado. Com essa

6 Periodo jesuitico; Reforma Pombalina; Proclamacgdo da Republica; Manifesto dos Pioneiros;
Constituicdo Federal de 1988; LDBEN/9394.

"Em conformidade com a politica externa norte-americana, criou-se a CBAR (Comisséo Brasileiro-
Americana de Educacéo das Populagdes Rurais), que tinha por objetivo a implantacdo de projetos
educacionais na zona rural e o desenvolvimento das comunidades campestres, mediante a criagdo de
Centros de Treinamento (para professores especializados que repassariam as informagdes técnicas
aos ruricolas), a realizagdo de Semanas Ruralistas (debates, seminarios, encontros, dia-de-campo
etc.); A criacdo e implantagcéo dos chamados Clubes Agricolas e dos Conselhos Comunitarios Rurais;
A Campanha Nacional de Educacéo Rural (CNER) e do Servico Social Rural (SSR), ambos voltados
paraapreparacao técnicae melhoriade vida, nosaspectos de salde, economia domeéstica, artesanato,
etc.; A Campanhade Educacéo de Adultos e as Missdes Rurais de Educacédo de Adultos (CNER), este
serviu de referéncia na elaboracgéo de projeto de extenséo e disseminag¢édo em todo o pais (LEITE,
1999, p. 32, 36-37).
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organizacao, pretendia-se que todo 0 escopo jesuitico que ainda era pregado desde
o0 sistema colonial se encerrasse na educacéao brasileira e se iniciasse uma nova forma
de oferta educacional e de olhar o processo de ensino e aprendizagem, voltado para

legitimar o conhecimento para a vida.

E, nestes debates, duas orientagdes se conflitavamem seus principios. “Uma
dessas orientacdes era a tradicional, com representativa feita pelos
educadores catélicos, que defendiam a educacao subordinada a doutrina
religiosa (catolica), a educacédo em separado e, portanto, diferenciada para
0s sexos masculino e feminino, o0 ensino particular, e a responsabilidade da
familia quanto a educacéo, etc. Outra era representada pelos educadores
influenciados pelas “ideias novas” e que defendiam a laicidade, a
coeducagdo, a gratuidade, a responsabilidade publica em educacéo, etc.”
(RIBEIRO, 1992, p. 99).

Destaca-se que o Manifesto dos Pioneiros também ndo mencionou e/ou
promoveu separacdo entre a formade ensinar da educacao urbana aquela educacao
denominada rural. Doravante, essa mencéo ocorre sobre o pensamento legal das
escolas rurais, na Constituicdo de 1934, quando se observam os Arts. 121 e 156, que

determinam:

Art. 121 -[...] Otrabalho agricola sera objeto de regulamentacéo especial, em
gue se atendera, quanto possivel, ao disposto neste artigo. Procurar-se-a
fixar o homem no campo, cuidar da sua educacdao rural, e assegurar ao
trabalhador nacional a preferéncia na colonizacdo e aproveitamento das
terras publicas.

Art. 156 - A Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento,
e os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda
resultante dos impostos na manutencéo e no desenvolvimento dos sistemas
educativos.

Paragrafo Unico - Para a realizagdo do ensino nas zonas rurais, a Unido
reservara no minimo, vinte por cento das cotas destinadas a educacao no
respectivo orcamento anual (BRASIL, 1934).

Com areferida legitimacdao, percebe-se, nos aportes histéricos, que € a primeira
vez que o ensino rural é tratado como politica publica, ao ficar estabelecido o direito
social em virtude da obrigatoriedade de um orcamento para viabilizar a manutengéo;
contudo, permanecia sendo ofertado somente o ensino primario.

A partir dessa carta magna, teve inicio a discussdo sobre a importancia de
pensar a educacdo para aqueles que residem no campo. Para Nascimento (2009, p.
160):

O Brasil mesmo considerado um pais eminentemente agrario, sequer

mencionava acercadaeducacdo rural em seus textos constitucionais de 1824
a 1891, o que evidencia dois problemas de governanca publica a saber. o
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descaso por parte dos dirigentes coma educacao destinada aos camponeses
e resquicios de uma cultura politica fortemente alicergcada numa economia
agraria com base no latifundio e no trabalho escravo.

A partir da Constituicdo de 1934, enfatiza-se a importancia de uma discusséo
com maior profundidade sobre os povos gue residiam no campo, bem como sobre
todo o processo educacional brasileiro. A partir desse momento, intensificaram-se as
discussbes em torno da valorizagdo da escola rural “como campo de experiéncia e
ensaio de processos agricolas modernos e combate ao urbanismo” (WERLE, 2006, p.
117).

Seguidamente, essa formade pensar nas escolas rurais se da em decorréncia
de alguns movimentos sociais promovidos pelas organizacdes dos trabalhadores
rurais e pela necessidade de assegurar o conhecimento para agueles que residiam no
campo durante o Estado Novo, no Brasil.

O Estado Novo (1937-1945) fez com que o Brasil avancasse
significativamente no sentido de constituicio de um aparato burocratico
estatal, inclusive no que se refere a educacéo escolar. Alidas, datam desse

momento as primeiras politicas educacionais visando a massificacdo da
educacao escolar na zona rural (SOUZA, 2009, p. 23).

Assim, para aqueles gue viviam no campo, 0s principios educacionais surgem
como um espaco de luta e resisténcia, como forma de igualdade social e direito para

alcancar o desenvolvimento pleno e a autonomia.

A escola pode ser um lugar privilegiado de formacéo, de conhecimento e
cultura, valores eidentidades das criangas, jovens e adultos. Nao parafechar-
Ihes horizontes, mas para abri-los ao mundo desde o campo, ou desde o chdo
em que pisam. Desde suas vivéncias, sua identidade, valores e culturas,
abrir-se ao que ha de mais humano e avangado no mundo (ARROYO;
CALDART; MOLINA, 2011, p. 14).

N&o obstante, a Educacao Rural deveria garantir praxis sobre a valorizacdo dos
conhecimentos das praticas sociais dos camponeses, enfatizando o lugar em que
residem, os tipos de moradia, as atividades de lazer, a identidade individual e coletiva
e a forma de desenvolvimento sustentavel.

De acordo com Pires (2012, p. 14):

Essa educacéo deveria ser uma forma de respeito & diversidade cultural ao
reconhecer os direitos das pessoas que vivemno campo, no sentido de terem
uma educacdo diferenciada da perspectiva da educacéo rural, como também
daquela que é oferecida aos habitantes das areas urbanas e valorize as suas
especificidades.
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Sendo assim, ao chegar no ano de 1934, instituiu-se a Constituicdo da
Republica dos Estados Unidos do Brasil, no dia 16 de julho de 1934, durante o governo
de Getulio Vargas, que promulgou as contribuicdes influenciadas pelo documento do
Manifesto dos Pioneiros no movimento da Escola Nova, o qual trouxe uma nova
importancia de olhar a educacéao, e que, pela primeira vez, frisou a Educacéo Rural.

Além disso, a Constituicdo Federal de 1937 ficou conhecida como a legislacéo
em que Getulio Vargas estabeleceu o Estado Novo, determinando, para a educacao,
as consequéncias de um Estado autoritéario, transformando em acé&o supletiva o que,
antes, era dever do Estado. Ressalta-se, ainda, que essa lei ndo fez “proposicdes para
o ensino agricola” (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2009, p. 183).

Outrossim, apo0s a queda de Vargas, promulgou-se a nova Constituicdo Federal
de 1946, que foiinstituida com a proposta de responsabilizar as empresas privadas
pelo provimento da educac&o das pessoas da zona rural que nelas trabalhavam,
transferindo a responsabilidade do Estado, no que tange a oferta da educacgao para
as populacdes rurais.

Vé-se, especificamente no Art. 168:

Il - as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem mais
de cem pessoas, sdo obrigadas a manter ensino primario gratuito para os
seus servidores e os filhos destes;

IV - As empresas indUstrias e comerciais sdo obrigadas a ministrar, em
cooperacao, aprendizagem aos seus trabalhadores menores, pela forma que
a lei estabelecer, respeitados os direitos dos professores [...]. (BRASL,
1946).

Essa forma de garantir o investimento era considerada necesséria, visto que
0S sujeitos deveriam ter a continuidade de sua vida escolar sem lacunas, todavia, se
observa que essa oferta ndo tratava de um financiamento no espaco da zona rural,
mas daqueles que migravam para as cidades.

Nesse sentido, o Art. 168 determinava a transferéncia da responsabilidade de
oferta da educacao da populacdo campesina do Estado para os empresarios, visando
consubstanciar o referido processo formativo, que deveria ser realizado de maneira
gratuita e obrigatéria para os servidores e seus filhos. Essa era uma norma obrigatoria
para as empresas industriais e comerciais ministrarem, em cooperacdo, a
aprendizagem de seus trabalhadores e dos filhos destes, 0 que denota o desinteresse
do Estado pela aprendizagem rural, pelo menos a ponto de emprestar-lhe status
constitucional (BRASIL, 2001).
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Entretanto, no Brasil, a Educacdo Rural ganha status de ensino com a proposta
da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei n° 4024, de 20 de dezembro
em 1961, que pontuou algumas questdes relativas ao ensino dessas escolas. A partir
dessa lei, a Educacdo Rural comecou a ser norteada legalmente para garantir a
efetivacdo do conhecimento do desenvolvimento do educando no meio rural.

O referido documento era composto por 120 (cento e vinte) artigos, que
conservaram algumas acbes previstas para a educacdo pré-primaria e ensino
primario, porém, também preservou alguns aportes inspirados no Manifesto dos

Pioneiros de 1932, visto que essa LDB era fruto das ideias dos liberais escolanovistas.

E importante sublinhar que essa LDB de 1961 surgiu a partir de conflitos de
interesses que envolviam de um lado os liberais escolanovistas, que com
veeméncia defendiam uma escola publica, a centralizacdo de processo
educativo pela Unido e, por outro lado, tinhamos os catdlicos detentores do
maior quantitativo de escolas de ordem privada e que ndo tinham interesse
emumaescolapublicagratuita, pois, 0s negécios educacionais destes teriam
uma significativa interferéncia (PORFIRO, 2017, p. 60).

Sobre a Educacdo Rural, a LDBEN/4024 trazia uma organizagdo para as
referidas escolas, no que tange ao ensino ofertado, conforme cita o Art. 20, ao
enfatizar que, no ensino primario e médio, a lei federal ou estadual atenderad “a
variedade de métodos de ensino e formas de atividade escolar, tendo-se em vista as
peculiaridades da regido e de grupos sociais” (BRASIL, 1961).

No entanto, através dos Arts. 31 e 32, determinava a transferéncia de
responsabilidades quanto ao ensino primario para o poder privado, e orientava as
empresas agricolas, conjuntamente com o0s proprietarios rurais, a buscarem
mecanismos gue assegurassem aos seus trabalhadores e aos filhos destes 0 acesso
a formacao priméria.

Art. 31. As empresas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalhem
mais de 100 pessoas, sdo obrigadas a manter ensino primario gratuito para
0s seus servidores e os filhos desses. § 1° Quando os trabalhadores ndo

residirem proximo ao local de sua atividade, esta obrigacdo podera ser
substituida por instituicdo de bolsas, na forma que a lei estadual estabelecer.

[...]Art. 32. Os proprietarios rurais que nao puderemmanter escolas priméarias
para as criangas residentes em suas glebas deverdo facilitar-lhes a
frequéncia as escolas mais préximas, ou propiciar a instalacdo e
funcionamento de escolas publicas em suas propriedades (BRASIL, 1961).

Entretanto, quando se analisam os artigos, ndo se percebe nenhuma referéncia
especifica acerca da organizagdo do ensino primario nessas escolas rurais, tampouco

sobre as especificidades locais do campo. O que foifeito foi a efetivacdo de um ensino
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técnico de grau médio, que englobava cursos voltados para area industrial, comercial

e 0 ensino agricola, conforme demonstra o Art. 49.

Art. 49. Os cursos industrial, agricola e comercial serdo ministrados em dois
ciclos: o ginasial, com a duracéo de quatro anos, e o colegial, no minimo de
trés anos.

8§ 1° As duas Ultimas séries do 1° ciclo incluirdo, além das disciplinas
especificas de ensino técnico, quatro do curso ginasial secundario, sendo
uma optativa.

§ 2° O 2° ciclo incluira além das disciplinas especificas do ensino técnico,
cinco do curso colegial secundario, sendo uma optativa.

8 3° As disciplinas optativas seréo de livre escolha do estabelecimento.

8 4° Nas escolas técnicas e industriais, podera haver, entre 0 primeiro e o
segundo ciclos, um curso pré-técnico de um ano, onde serdo ministradas as
cinco disciplinas de curso colegial secundario.

8§ 5° No caso de instituicdo do curso pré-técnico, previsto no paragrafo
anterior, no segundo ciclo industrial poderéo ser ministradas apenas as
disciplinas especificas do ensino técnico (BRASIL, 1961).

Ressalta-se que as probleméticas no ensino rural permaneciam, pois no
entender de Cunha (2017, p. 166-167):

O ensino agricola ministrado em grau médio, era necessaria, portanto, a
conclusdo da formacgédo primdria para ingressar nessa modalidade, o que, no
meio rural, perfazia-se de maneira precéria em comparagao as escolas e
ensino urbanos. Logo, 0 acesso a essa categoria de formacéo ficava
delimitado a um pequeno grupo, bastante distinto da massa de trabalhadores
rurais e seus filhos.

Outrossim, o autor ascende outra situacdo ao se referir as “inUmeras iniciativas
de formacdo agricola afloraram no Brasil em sua vertente de aperfeicoamento
profissional, abrangendo as novas exigéncias tecnoldgicas da producdo da
agricultura” (CUNHA, 2017, p. 167).

Para tanto, a LDBEN/4024 determinava, no Art. 105, a criacdo de subsidios
para que as entidades garantissem o favorecimento do homem rural por meio de uma

adaptacdo, no sentido de estimular a vocacéo agricola:

Art. 105. Os poderes publicos instituirdo e ampararao servicos e entidades,
gue mantenham na zona rural escolas ou centros de educacéo, capazes de
favorecer a adaptacdo do homem ao meio e o estimulo de vocacdes e
atividades profissionais” (BRASIL, 1961).

Outra discussdo que ocorria referente a Educacdo Rural se fazia em torno da
formacéo de professores primarios para atuagéo nessas escolas, de modo que foram
criadas as Escolas Normais Regionais (TANURI, 2000). Além disso, a prépria lei
vislumbrava, no Art. 57 - Aformacéao de professores, orientadores e supervisores para

as escolas rurais primarias podera ser feita em estabelecimentos que lhes prescrevem
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a integracdo no meio (BRASIL, 1961).

Percebe-se que, dessa forma, pelo preconizado no artigo supracitado, que néo
havia compromisso com o processo formativo, o0 que configurava a nao
obrigatoriedade desses profissionais em se capacitarem para ocorrer a integracdo no
meio rural. Apesar de o sistema educacional brasileiro ter a primeira LDBEN, a
redacdo ndo trouxe inovagbes para o curriculo da escola rural, devido ao periodo
militar que estava sendo efetivado no pais.

Assim, promulgou-se a Lei n° 5692, em 11 de agosto de 1971, que delineou um
nucleo comum e uma parte diversificada, porém, sem distingdes entre o ensino urbano
daquele ensino pretendido no campo.

Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum, obrigatério
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as
necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos

planos dos estabelecimentos de ensino e as diferengasindividuais dos alunos
(BRASIL, 1971).

Observa-se, portanto, a unificacé&o curricular para todo o sistema educacional
brasileiro, ndo fazendo distingbes para a Educacdo Rural em consonancia com as
peculiaridades locais e individuais dos alunos que pertencem aos respectivos
estabelecimentos de ensino. Outro ponto salutar da reforma legislativa pela Lei n°

5692 refere-se ao calendario escolar do ano letivo, como se observou no Art. 11:

Art. 11. O ano e o semestre letivos, independentemente do ano civil, terdo,
no minimo, 180 e 90 dias de trabalho escolar efetivo, respectivamente,
excluido o tempo reservado as provas finais, caso estas sejam adotadas.

1° Os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionardo entre os
periodos letivos regulares para, além de outras atividades, proporcionar
estudos de recuperacdo aos alunos de aproveitamento insuficiente e
ministrar, em carater intensivo, disciplinas, areas de estudo e atividades
planejadas com duracdo semestral, bem como desenvolver programas de
aperfeicoamento de professores e realizar cursos especiais de natureza
supletiva.

2°Na zonarural, o estabelecimento podera organizar os periodos letivos, com
prescricao de férias nas épocas do plantio e colheita de safras, conforme
plano aprovado pela competente autoridade de ensino (BRASIL, 1971).

O supracitado artigo legitimava a duracdo dos dias referentes ao ano e dias
letivos para assegurar a efetividade do ensino, sendo que, nesse periodo, deveriam
ser garantidas as provas finais. Ressalta-se que, até 0 momento, ndo se encontraram
registros de instituicdo escolar que fez adequagcdo dessas atividades conforme os

periodos de plantio e colheita.
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Além disso, nessa organizacdo, 0 ensino e as outras atividades ofertadas
tinham como atribuicdo garantir os estudos de recuperacéo para aqueles sujeitos que
apresentassem um aproveitamento insuficiente quanto a assimilacdo do
conhecimento. E, ainda, caberia aos professores executar um planejamento
semestral, participacdo em programas de formacdo continuada e a realizacdo de
natureza supletiva.

No que tange aos aspectos formativos dos professores, a Lei n° 5692 néo
delimitou orientacBes sobre essas questdes, porém, ressaltava que, para atuar,
deveriam ter as competéncias necessarias para desenvolver uma pratica pedagdgica
com atividades que trabalhassem as diferencas culturais de cada regido do Brasil.

Quanto ao apoio para as escolas rurais, foram estabelecidos o0s
financiamentos, no capitulo VI, por meio dos Art. 49, 50 e 51 (BRASIL, 1971):

Art. 49. As empresas e 0s proprietarios rurais, que nao puderem manter em
suas glebas ensino para os seus empregados e os filhos destes, s&o

obrigados, a facilitar-lhes a frequéncia a escola mais proxima ou a propiciar a
instalac&o e o funcionamento de escolas gratuitas em suas propriedades.

Art. 50. As empresas comerciais e industriais sdo ainda obrigadas a
assegurar, em cooperacdo, condicbes de aprendizagem aos seus
trabalhadores menores e a promover o preparo de seu pessoal qualificado.

Art. 51. Os sistemas de ensino atuardo junto as empresas de qualquer
natureza, urbanas ou agricolas, que tenham empregados residentes em suas
dependéncias, no sentido de que instalem e mantenham, conforme dispuser
o0 respectivo sistema e dentro das peculiaridades locais, receptores de radio
e televisdo educativos para o seu pessoal.

Diferentemente da Lei n° 4024/61, essa lei se apresenta com carater flexivel
quanto a oferta do ensino no local onde residem; ndo determina o nimero de
trabalhadores para a oferta do ensino, mas permanece a obrigatoriedade da oferta
aos empregados e aos filhos deste e enfatiza o trabalho em conjunto dos sistemas de
ensino com as empresas. Nisso, percebe-se que o Estado continua transferindo sua
responsabilidade para as empresas e industrias, sendo no ambito rural ou cidade.

Os objetivos educacionais e de desenvolvimento econdémico evidenciavam,
ainda na década de 1970, o desprezo pelo meio rural, como espaco de atraso,
secundério, ndo merecedor de atencdo; dessa formanéo privilegiado nas pautas das
discussdes politicas e econémicas.

Isso acabou contribuindo para a precarizagcdo do ensino e para a perpetuacao
do imaginario social de pensar o espaco rural como sinbnimo de pessoas que nao

precisavam de escola, por viverem nesses espa¢os. Essa conduta por parte dos
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dirigentes do pais influenciou a invisibilidade desses sujeitos que sempre estiveram
nesses territérios, pois produzem sua subsisténcia e, portanto, ndo podem ser
negados.

Contudo, esse contexto foi-se modificando nos finais da década de 1970, com
o surgimento dos movimentos sociais que reivindicavam politicas publicas afirmativas
a favor dos povos que trabalhavam no campo, que considerassem a maneira destes
de realizarem seu meio de producdo, seu formato de vida e a maneira como eram
tratados na sociedade.

Desse modo, ao chegar o ano de 1980, inUmeros movimentos sociais e
conflitos surgiram defendendo a importancia de desencadear, primeiramente, as
mudancas de nomenclatura, a concepcdo de homem do campo que deveria ser
formado, a estrutura das escolas, a efetivacdo dos saberes em sala de aula, bem
como necessidade de reorganizar todas as ideias da Educacdo Rural, que, a partir
desse momento, passou a ser denominada como Educacédo do/no Campo.

Evidenciam-se as contribuicdes de Machado (2017), ao discorrer que:

Porumlongotempo aeducacao rural se encarregou da escassez de politicas
especificas ao contexto dos povos que vivem no campo, a0 mesmo tempo,
os curriculos e as praticas foramsubmetidos ao modelo urbanistico de escola.
Dessa forma, tratar das questdes que levaram a mudanc¢a de conceito e
curriculo de educacdo rural para a educacgédo do/no campo, considera-se um
avancgo, pois ocorreu por meio de diversos acontecimentos e transformacfes

politicas e sociais pelas quais o Brasil passou a partir dos anos de 1980 e da
organizacao dos movimentos sociais.

A partir da década de 1980, segundo Carvalho, Roabert e Freitas (2015, p. 03):

Ocorreuacriacdo de diversas organiza¢cfes de massano campo e nacidade,
como: o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), a
organizacao dos povos indigenas, 0 novo movimento operario, a criacdo da
Central Unicados Trabalhadores (CUT) e do Partido dos Trabalhadores (PT).
Esse processo histdrico e politico pela educacdo do meio rural ampliou-se,
em 1997, com o Encontro Nacional dos Educadores da Reforma Agraria do
MST, onde foram discutidos problemas da educacé&o dos trabalhadores do
campo.

Os referidos movimentos traziam propostas das lutas sociais ligadas ao campo,
aos trabalhadores e profissionais que atuavam nessas unidades escolares e
defendiam que o ensino do campo é contrario aquela oferta da zona urbana. Assim
surgiu a mudanca do termo, comecando a ser usado na contemporaneidade como

“Educacao do Campo”.
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A Educacdo do Campo nasceu como mobilizacdo/pressao de movimentos
sociais por uma politica educacional para comunidades camponesas: nasceu
dacombinacéo das lutas dos Sem Terrapelaimplantagdo de escolas p Ublicas
nas areas de Reforma Agraria com as lutas de resisténcia de inimeras
organiza¢fes e comunidades camponesas para ndo perder suas escolas,
suas experiéncias de educacédo, suas comunidades, seu territdrio, sua
identidade (CALDART, 2012, p. 15).

Dialogando com Caldart, Fernandes et al. (2004, p. 25) acrescentam gque a
utilizac&o da expressao campo foi adotada em funcao da reflexao sobre o "[...] sentido
atual do trabalho camponés e das lutas sociais e culturais dos grupos gue hoje tentam
garantir a sobrevivéncia deste trabalho". De forma aprofundada, o autor mensura que

a definicdo também pode ser contextualizada como:

[...] lugar de vida, onde as pessoas podem morar, trabalhar, estudar com
dignidade de quem tem o seu lugar, a sua identidade cultural. O campo ndo
€ sé o lugar da producgdo agropecuéria e agroindustrial, do latifandio e da
grilagem de terra. O campo € espago e territdrio dos camponeses e dos
guilombolas [...]. (FERNANDES et al., 2004, p. 137)

Ainda na definicdo conceitual de Educacdo do Campo, Caldart enfatiza:

Uma escola do campo néo €, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim é a
escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como
sujeitos sociais, que também podem ajudar no processo de humanizagdo do
conjunto da sociedade, com lutas, sua histdria, seu trabalho, seus saberes,
sua cultura, seu jeito (CALDART, 2011, p. 110).

Assim, a autora frisa a importancia de uma escola que atenda ndo somente as
exigéncias formativas dos estudantes, mas que promova uma reflexdo social, a
formacé&o continuada dos professores e suas praticas, mas também a elaboracédo de
proposta pedagodgica que respeite as lutas dos trabalhadores do campo e as
especificidades locais e regionais.

Desafiar o ritual homogéneo e fragmentado da organizagéo do trabalho
pedagdgico e insurge a construgdo de novas experiéncias de gestdo e de
trabalho pedagdgico na escola. A educacao do campo precisa contemplar
experiéncias escolares e ndo escolares, que poderiam potencializa-la, em

nome da transformag&o social, em oposicao a conservacéo (PIRES, 2012, p.
109).

Para Molina e S& (2012), cabe a escola do campo a conducéo de trabalhos
pedagogicos que superem a sala de aula como espago Unico e central de
conhecimento e construa estratégias além da fragmentacdo presente na maioria dos
processos de ensino.

Apds discorrer sobre os conceitos, com objetivo de apresentar 0s textos
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epistemologicos nas sec¢fes a seguir, € importante frisar a Educacdo do Campo a
partir do momento que novos olhares se debrugcaram sobre o ambito escolar no Brasil.
Nesse didlogo epistemoldgico, € importante destacar o ponto de extrema relevancia

para o debate que a envolve:

O desenvolvimento da Educac¢&o do campo acontece em um momento de
potencial acirramento da luta de classes no campo, motivado por uma
ofensiva gigantesca do capital internacional sobre a agricultura, marcada
especialmente pelo controle das empresas transnacionais sobre a producao
agricola, que exacerba avioléncia do capital e de sua ldgica de expansao
sobre os trabalhadores, e notadamente sobre os camponeses (CALDART,
2011, p. 13-14).

Dessa forma, ao contrario da Educacdo Rural, a Educacdo do Campo é
delimitada por proposta de diversos movimentos sociais ligados ao campo, por isso,
guando se fala em Educacdo do Campo € inevitavel ndo pensar em lutas sociais,
trabalhadores como protagonistas e sujeitos das a¢gdes pedagodgicas que visam a
formacéao da referida populacéo.

Por conseguinte, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢&o n® 9394, nos seus
Arts. 23, 26 e 28, contempla a diversidade do campo nos diversos aspectos: social,
cultural, politico, econbémico, de género, geracdo e etnia; percebe-se que essas
escolas ainda permanecem centradas em um modelo de educagéo urbana (BRASIL,
1996).

Esses fatores impulsionam o redirecionamento para que 0 ensino garanta as
peculiaridades culturais, as caracteristicas, as necessidades e os sonhos dos que
vivem no campo, em busca da democratizacdo do ensino, por meio da efetivagéo das
politicas publicas para essa modalidade educativa.

N&o obstante, com a promulgacdo das Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas Escolas do Campo, por meio da Resolucdo CNE/CEBn.1, de 3
de abril de 2002, em seu Art. 2°, paragrafo Unico, surge a definicdo da identidade

dessas escolas:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagdo as questdes
inerentes asuarealidade, ancorando-se natemporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia
e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais (BRASIL, 2002).

O campo ndo é somente o contrario de urbano, mas um lugar de inUmeras

possibilidades. “[...] Uma escola do campo é a que defende os interesses da
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agricultura camponesa, que construa conhecimentos, tecnologias na direcdo do
desenvolvimento social e econdmico dessa populagao” (ARROYO; FERNANDES,
1999, p. 47).

A Educacdo do Campo deve ser concedida para o mundo do trabalho, da
cultura, da producédo e dos fatores associados a luta diaria da terra. Para tanto, a
construcao de um plano pedagdgico que seja condizente com a vida ho campo nao
pode deixar de abordar questdes relacionadas as praticas pedagodgicas, nédo
evidenciar questdes quanto aos sujeitos que fazem parte da escola do campo, quanto
a participacdo da comunidade no processo escolar, quanto a acdo didatica
pedagogica (LEITE, 1999).

Assim, a presente subsecdo evidenciou o entendimento que envolve a defesa
de uma Educacdo do Campo firmada de forma sustentavel, em prol do
reconhecimento educacional de uma realidade dos trabalhadores desses locais que
continuam produzindo suas vidas no campo e, para tanto, precisam ter garantido e

assegurado o desenvolvimento formativo.



3 EDUCACAO DO CAMPO: HISTORIA, OFERTA E LEGISLACAO

Para compreensdo da temética (Educacdo do Campo), faz-se necessario
discorrer sobre seu processo historico, sua oferta e as fundamentacdes legais, para
discutir a sua oferta em tempos contemporaneos.

Dessa forma, a terceira se¢cdo deste estudo foi construida para que ocorra uma
reflexdo sobre o sistema educacional brasileiro e as suas configuracbes para a
Educacédo no/do Campo que consubstanciaram as politicas publicas para contemplar
o direito & educacdo, para aqueles que estdo inseridos nas diversas localidades no

meio rural do imenso territdrio brasileiro.
3.1 CONTEXTO HISTORICO DA OFERTA DE EDUCAQAO PARA A ZONA RURAL

O objetivo desta subsecado consistiu em evidenciar fatores que contribuiram na
guase auséncia de politica publica para a oferta da educacédo dos povos que residem
em espacgos rurais, em virtude de conceitos nocivos conferidos ao homem do campo,
por desenvolver trabalhos de ordem fisica, conceitos que enaltecem ou valorizam
apenas o trabalho na industria e o intelectual. Desse modo, a Educacéo Rural ficou
estigmatizada como uma educacéo secundaria.

Esse panorama historico e das narrativas dos fatos corroboram e ecoam até o
presente momento para enfatizar a invisibilidade e a negacéo do direito a educacéo
aos povos do campo, excluindo-os de todo o processo educacional, e de forma
arbitrdria ao desenvolvimento de um curriculo com as mesmas organizacées
pedagogicas da area urbana, afirmando-se, desse modo, a negacdo da cultura, dos
costumes, valores e, das peculiaridades que devem ser respeitadas e valorizadas.

Nessa perspectiva, Breitenbach (2011, p. 117) ressalta que o Brasil, na época,

da colbnia ndo considerou:

0 sistema educacional como uma prioridade, dessa forma as pessoas que
trabalhavam em atividades agricolas, “escravos e indios e negros africanos,
e 0s colonos imigrantes”, como estavam em condi¢des de desvantagens néo
eram contemplados com as decisdes politicas educacionais, uma vez que
parao sistema politico educacional, essas pessoas nao precisavamaprender
a “ler e escrever para trabalhar com a terra”, com isto, privilegiava apenas a
classe elitista®.

8 Classe dominante, que pertencia a sociedade formada pelos aristocraticos, composta pelos grandes
proprietarios de terras (latifundiarios) e que possuiam sob seu dominio pessoas sob o regime de
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Conforme o pensamento da autora, a educacdo sempre esteve vinculada a
atender a elite, os dirigentes do pais, que, apesar de se manterem em decorréncia do
trabalho escravo, ndo o valorizavam, pelo contrario, os trabalhadores eram “vistos”
sem qualquer tipo de direito assegurado, logo, eram marginalizados e excluidos dos
processos de desenvolvimento.

Essa concepcao se dava por ser essa uma “atividade econémica do pais que
era bracal e ndo requerer mao de obra especializada, pois para trabalhar no campo,
extrair minério, ou cuidar do gado, o homem néo precisa saber ler nem escrever”. [...].
“A educagado dependia do apoio do senhor das terras, como ndo reconhecia esse
direito, logo nao os apoiavam” (VIERO; MEDEIROS, 2018, p. 14).

Nesse sentido, percebeu-se que a oferta da educacéo para a populacdo nao
se enquadrava nos parametros elitistas, e ndo era vista como importante por seus
dirigentes politicos, o que ressoava no meio social, politico e econémico. Diante disso,
nao se promoviam acdes que evidenciassem que toda a populacdo deveria participar
do processo educacional, entendia-se somente que para alguns caberia o direito de
participar e, aos demais, era desnecessaria e, consequentemente, negligenciada e
até ironizada, em virtude da relacdo homem, roca e enxada.

Essa afirmativa se pautava no entendimento de que otrabalho dessas pessoas
no meio rural exigia somente o esfor¢o fisico e ndo o intelectual, criando, assim, uma
forma de preconceito social com o sujeito que desenvolve a¢gdes manuais ou com
atividades com a terra, caracterizando-se como uma pessoa sem a necessidade de
conhecimentos e, pior, sem cultura.

A exemplo desse entendimento, € o personagem “Jeca Tatu”, criado pelo

escritor Monteiro Lobato que mostra como o camponés era Visto:

O personagem —“Jeca Tatu” — criado em 1914, descrito pelo autor como um
parasita da terra, pregui¢coso e incapaz de evolugédo (LOBATO, 1994). Nas
mais variadas formas, esta imagem se cristalizou como descricdo fiel do
homem do campo. Numa andlise bastante parecida a de Saint Hilaire citado
por Brandao (1983), Monteiro Lobato caracteriza 0 homem camponés de
forma estereotipada. Ao publicar o artigo Velha Praga, em 1914 e, logo
depois,aindaem 1914, Urupés, Monteiro Lobato tornou publica a forma como
0 homem do campo era visto por grande parte do grupo social portador de
uma cultura letrada e urbana. No Brasil, ainda hoje, a associacéo entre a
imagem do homem do campo ao personagem Jeca Tatu, de Lobato, é
constante. Sempre que se quer dizer que alguém ¢é atrasado, “ignorante’,
inibido, fora da moda, fala de maneira errada ou usa um dialeto diferente, ele
é chamadode “Jeca”, de“caipira”oumesmode “Jeca Tatu”, associagbes que
estdo ligadas a criagéo do escritor. Diante disto pode-se perceber que esta é

escraviddo em suas propriedades rurais (escravocratas).
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a forma como a imagem do homem do campo foi instituida no imaginario
social — uma representacdo negativa e discriminadora. Esta imagem
negativa, porém, ndo era a unica (GARCIA, 2006, p. 26, grifos do autor).

Como se pode observar nessa pequena citagcdo, o escritor Monteiro Lobato
descreveu como se cristalizou, na cultura da grande maioria das pessoas, a imagem
do homem do campo como uma pessoa que nao tinha conhecimento, logo, atrasado,
sem cultura, enfim, ndo se podia esperar muito dela. E interessante observar que
Garcia (2006) ressalta que essa imagem ainda permanece em nossos dias no
imaginario social e coadunando com uma visdo negativa e discriminatoria.

Mesmo sendo dependente economicamente da for¢a de trabalho das pessoas
gue trabalhavam no campo, a sociedade ndo as respeitavam como promotores da
producédo agricola, pelo contrario, as viam como individuos que nao precisam de
escolarizacdo. Dessa forma, ndo se discutia esse assunto nas pautas politicas, nem
outras tematicas importantes, como a educacgao publica, a reforma agréaria e os direitos
trabalhistas (VIERO; MEDEIROS, 2018).

Essa postura prosseguiu nos anos posteriores e apresenta rangos até hoje,
mantendo um longo processo de exclusdo social e educacional. E, somente a partir
dos anos de 1910 a 1920, a educacdo da populacdo camponesa passou a ser
discutida, em decorréncia do alto fluxo migratério do campo para cidade, em busca de
melhoria de condi¢des de vida e em virtude do cenério industrial que surgia.

Assim, as discussdes pela oferta da Educacdo Rural pautaram-se em dois
aspectos: como manter o homem no campo, representado pela forca de trabalho na
manutencdo da economia agricola e, por outro lado, como conter o fluxo migratério do
campo para a cidade e atender os que chegavam a cidade sem qualificacdo como
exigéncia ao mercado urbano-industrial? Desse modo, representantes da politica
brasileira buscaram implementar programas e projetos educacionais.

Em contrapartida a essa demanda, a classe dominante, sentindo-se
incomodada, tratou de resolver o problema por meio do movimento denominado
Ruralismo Pedagdgico, que, segundo Maia (1982, p. 27), era um “[...] movimento que
defendia uma escola integrada as condi¢fes locais regionalistas, cujo objetivo maior
era promover a fixagcdo do homem ao campo”, o qual buscava conter o fluxo dos
camponeses que se instalavam nas cidades a partir do ano de 1910.

Rangel e Carmo (2011, p. 210), enfatizam que “a priori a proposta era adaptar

a escola as condicbes do homem do campo e, consequentemente, manté-lo em sua
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regido de origem”, sendo defendida pelos agroexportadores com o apoio do
movimento catdlico e nacionalista, que desejava manter o homem no campo em
virtude da riqueza agricola, e reprimir o fluxo migratério para evitar a expansao dos
problemas sociais na area urbana.

No que se refere ao termo Ruralismo Pedagdgico, Bezerra Neto (2003, p. 11-
15) traz uma explicacao:

Foi cunhado para definir uma proposta de educacéo do trabalhador rural que
tinha como fundamento basico aideia de fixacdo do homem no campo por
meio da pedagogia. Para essa fixac&o, os pedagogos ruralistas entendiam
como sendo fundamental que se produzissem um curriculo escolar que
estivesse voltado para dar respostas as necessidades do homem do meio
rural, visando atendé-lo naquilo que era parte integrante do seu dia a dia: 0
curriculo escolar deveria estar voltado para o fornecimento deconhecimentos
gue pudessemser utilizados na agricultura, na pecuariae em outras possiveis
necessidades de seu cotidiano.

Nessa perspectiva, Souza (2014, p. 103) ressalta que o Ruralismo pedagdgico
estava ligado a modernizacdo do campo brasileiro e contava com o apoio dos
latifundiarios, que temiam perder a mao de obra barata de que dispunham, e de uma
elite urbana muito preocupada com o resultado da intensa migracdo campo-cidade e
com as consequéncias desse inchaco das periferias das cidades.

Com base no entendimento dos autores, o ruralismo pedagdgico destinava-se
a manter e controlar o homem no campo, como forma de manter as riguezas agricolas
e as elites agrarias, no sentido de se perpetuarem na mesma posicdo social, sem
correrem o risco de perder a mao de obra.

Contudo, apesar dos esforcos empreendidos, registrou-se uma elevada
migracdo para a cidade, permanecendo dessa forma até a década de 1930, quando
cerca de dois ter¢cos da populacdo brasileira ainda permaneciam no campo, todavia,
sem acOes eficazes dos 6rgaos publicos na implementacdo do ensino escolar para
esses sujeitos (RAGEL; CARMO, 2011).

Compartilhando do mesmo entendimento, Silva (2004) destaca que a escola
brasileira, até o século XX, reportou-se apenas a classe elitista, excluindo os povos
da éarea rural. Foi somente a partir do ano de 1930 que a Educacdo Rural comecgou
lentamente a ser evidenciada.

Contudo, esse momento estava vinculado a matrizes culturais “escravistas,
latifundiarias e controlada pelo poder politico e econémico das oligarquias” (SILVA,

2004, p. 1-2), apresentadas pelas seguintes caracteristicas:
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E urbanocéntrica, unicamente voltada aos contetGdos formados e
informados no processo de urbanizac¢do e industrializagdo; o ponto de partida
e de chegada do conhecimento € a cidade, apresentada como superior e
moderna. O mundo rural precisa ser abandonado por quem quer vencer na
vida, uma vez que nele ndo ha chance de se progredir;

E sociocéntrica, voltada aos interesses de certas classes sociais, ndo
considerando a diversidade dos sujeitos sociais existentes no campo e na
cidade, a sua cultura, as suas diversas formas de organizar o trabalho e a
vida;

E etnocéntrica, privilegiadora dos conhecimentos relativos ao mundo
ocidental industrializado, de uma forma de pensar e de um estilo de vida
baseado na homogeneidade, onde os valores e a cultura camponesa sao
considerados como atrasado, conservadores, criando, assim, esteredtipos
com relagéo a populagdo do campo e ao seu modo de viver e de pensar (p.
1-2).

Tais caracteristicas traduzem o posicionamento de negacdo e invisibilidade
apresentado pelos proponentes na implementacao das acdes das politicas publicas a
Educacdo do Campo, por ndo considerarem 0 universo que envolvia o homem do
campo, seus direitos e sua identidade. Isso ja é fato notorio na literatura a respeito do
processo da Educacdo do Campo, que levou Rangel e Carmo (2011, p. 210) a

explicarem:

Os vérios programas implementados nas décadas de 1930 e 1940 foram
prejudicados por fatores que, ainda hoje, interferem nas possibilidades de
contribuices efetivas a educagdo do campo, como o precario conhecimento
do contexto de origem dos sujeitos, a pouca participagdo das escolas nas
decis@es que regulam o seu funcionamento e a inadequacao das politicas as
reais demandas do meio rural.

Em consonancia com a citagéo dos autores, destaca-se que, dentre os fatores
que contribuiram para a inércia dos programas implementados para a Educacéo
Rural, encontra-se a auséncia de conhecimento das realidades dos sujeitos do campo,
e, ainda, a inexpressiva participacdo da comunidade escolar nesses programas, bem
como as inadequadas politicas.

Observa-se que o problema vai muito além do tratamento da Educacéo Rural
como “area especfifica”, ndo adianta procurar resolver com adaptagao de conteudos e
programas, a situacdo € politica, enquanto permanecer a visdo de que o0s problemas
da Educacao Rural estdo apenas nas especificidades, a Educacdo Rural ndo se
consolida (ARROYO, 1982).

Seguidamente, Arroyo (1982, p. 5) realiza uma argumentacdo trazendo a

seguinte reflexao:
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Alutado homem do campo pelaescola, pelainstru¢ao de seus filhos, se situa
neste contexto de conquista de um direito, ou de um minimo de igualdade de
oportunidades, sendo uma forma de se defender de uma ignorancia que
percebe estar vinculada a sua situacdo de exclusao politica e econémica.
Consequentemente, a luta pelo acesso ao saber vai se tornando um ato
politico. Os programas de educacéao rural que podem atender ou negar esta
reivindicacdo serdo uma resposta ou uma negacao, antes de tudo, de
natureza politica.

Desse modo, pode-se compreender que, além de a educacdo ser uma politica
publica, também € um ato politico por aqueles que estdo no processo educacional, na
medida em que se luta por uma educacdo de qualidade, tanto nos aspectos de
conhecimentos, quanto nas questdes de infraestruturas das escolas e condi¢cbes de
trabalho.

Freire (1986) se refere a isso ao ressaltar que é necessario que o professor
compreenda o seu fazer, dentre varios, na docéncia, o qual também é um ato politico,
e, portanto, esse profissional deverd conciliar sua pratica com sua opc¢ao politica.
Assim, € preciso gque os professores sejam conscientes dos objetivos educacionais e
utilizem a criticidade de andlise na leitura dos documentos prescritos, regulamentados
como suporte de orienta¢c6es ou normativas obrigatérias, para posicionarem-se frente
a estes, como forma de estabelecimento de critérios antes de executa-las.

Nesse contexto, percebe-se que a oferta da Educacdo Rural sempre atendeu
aos interesses da classe dominante, e, portanto, ndo havia interesse em investir em
uma educacao que nao fosse apenas para o cumprimento de projetos que buscavam
atender a um certo objetivo econémico, e, dessa forma a educacdo das populacdes
em espacos rurais passava a ser relegada a segundo plano.

Na definicdo de Souza e Meireles (2014, p. 72), verifica-se que:

As escolas rurais, de modo geral, desde 0 seu surgimento, centram-se num
modelo de educacdo com principios e politicas voltadas para a educacgéo
urbana. Trata-se, pois, de uma légica urbana transferida para a escola rural,
atentando para uma perspectiva que desconsidera o contexto rural e cultura
local.

Nesse sentido, os autores evidenciam que a Educacao Rural foi e ainda é
marcada por uma visdo urbanocéntrica, que desvaloriza, desqualifica e, por vezes,
negligencia as especificidades e singularidades do espaco rural. Trata-se de uma
educacdo vista preponderantemente pelos diversos governos brasileiros como
simplesmente um prolongamento ou transferéncia da escolarizacéo urbana.

Esse pensamento contradiz a realidade, pois as pessoas que residiam no
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campo precisavam romper com o conceito estabelecido de Educacdo Rural como
sinbnimo de urbano. Para tanto, deveriam ser instituidas algumas especificidades,
conforme o contexto territorial das comunidades rurais, que buscam encontrar sentido
social por meio de suas identidades consubstanciadas pelo conhecimento.

No entanto, no ano de 1990, essa concepg¢do comeca a ser mudada com a
implantacdo das legislacbes que foram trancando o ensino rural, que, doravante,
passa a ser denominado como Educacdo do Campo, a partir de reivindicacdes dos
movimentos sociais, que buscavam a garantia de uma identidade social para os
sujeitos do campo.

Ressalta-se que a Educacédo do Campo néo é continuidade da Educacé&o Rural,
trata-se de uma iniciativa para a manutencao das escolas nas zonas rurais, afastando
algumas sistematizagcGes preconizadas pela ma qualidade, pela falta de professores
e pela falta de recursos.

De acordo com Santos e Neves (2012, p. 2):

Educacéo do Campo é diferente da educacdao rural, pois € construida por e
para os diferentes sujeitos, praticas sociais, territérios e culturas que
compodem a diversidade que compdem o campo, ela se apresenta como uma
garantia de ampliacéo das possibilidades dos camponeses que criarem e
recriarem as condi¢des de existéncia no campo. Portanto, a educagéo é uma
estratégia importante para a transformacéo da realidade dos sujeitos do
campo, em todas as suas dimens@es (sociais, ambientais, culturais,
econdmicas, éticas, politicas).

Nesse pressuposto de evidenciar a Educacdo do Campo, Gusso e Almeida
(2009) enfatizam que as mudancas comecam com a terminologia e, principalmente,
no modo de pensar a Educacdo Rural, que passou, posteriormente, a ser chamada
de Educacéao do Campo.

Instituida, portanto, na década de 1990, a Educacdo do Campo foi defendida
no “I Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria — ENERA”,
promovido pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra — MST, com apoio
da Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Fundo das Nac¢des Unidas para Infancia (UNICEF), Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB) e Universidade de Brasilia (UnB).

Ademais, o0 evento objetivou discutir questbes pertinentes a melhores
condi¢cbes para a educacdo dos camponeses e a incorporacdo de Projeto Politico
Pedagdgico para atender a essas necessidades.

Dessa forma ao considerar, portanto, o contexto reivindicatorio em que a
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Educacdo do Campo se insere, discutiu-se a necessidade de uma educacdo que
contemplasse o direito dessa populacdo a educacgdo, respeitando suas existéncias
nos espacos rurais, como significado de vida e de producé&o, pois, apesar de toda
negacao e invisibilidade registrados nos textos constitucionais, 0os povos do campo
ndo se emudeceram, criando estratégias para continuarem lutando pelo direito e sua
materializagao.

Assim, cabe aos 6rgdos responsabilizadores a criacdo de politicas publicas
educacionais mais assertivas, de carater afirmativo®, em resposta e reconhecimento
a seguridade dos direitos dos povos do campo, em decorréncia da negligéncia com a
gual vem sendo tratada historicamente, apesar da existéncia de algumas bases
educacionais. Contudo, conforme evidencia-se na subsecdo a seguir, 0S aspectos
legais dessa oferta de ensino no pais ainda se mostram indiferentes aos aspectos até

aqui discutidos.

3.2 EMBASAMENTO LEGAL PARA A OFERTA DE EDUCACAO RURAL E
EDUCACAO NO CAMPO

A Educacdo do Campo, no Brasil, tem sido discutida por diversos autores,
dentre os quais Caldart (2003), que contribui para a ideia das andlises criticas sobre
organizacao escolar rural brasileira, em uma perspectiva historica, com vistas a melhor
compreender o atual cenério sociopolitico do qual emergem as demandas por uma
Educacao do Campo, em contraponto a educacdo para o campo.

Além da autora supracitada, Demerval Saviani (2011) expde suas ideias
fazendo um panorama historico e politico no que tange a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB n. © 9.394, de 20 de dezembro de 1996, tratando, também,
sobre a educacé&o escolar nos meios rurais.

Nao obstante, a LDBEN/1996 normatizou o Art. 28, que determina que a
Educacao Bésica devera ser ofertada para a populacéo rural, prevendo as adaptacdes
necessarias, conforme as especificidades e peculiaridades da vida rural de cada

regido, em especial no que tange a conteddos curriculares, metodologias e

® Como, por exemplo: flexibilizar o percentual de 40% da parte diversificadada BNCC, deixando a cargo
dos Municipios e Estados a ampliacéo conforme a necessidade do curriculo e DA proposta pedagégica
da comunidade, somando a isso a obrigatoriedade da habilitacdo em Educagdo do Campo, para atuar
nas escolas em localidades rurais.
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organizacao escolar.

Art. 28. Na oferta de educacéo basica para a populacao rural, os sistemas de
ensino promoverdo as adaptacfes necessarias a sua adequacdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regiéo, especialmente:

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

Il - Organizagéo escolar propria, incluindo adequacdo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condi¢fes climéticas;

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

Todavia, mesmo com a promulgacdo da LDBEN/1996, existem algumas
observacfes que precisam ser norteadas quando se fala na efetividade da Educacéo
do Campo, em decorréncia de fatores expostos por Branddo (2007, p. 83), quais
sejam:

A natural diminuicdo das escolas em funcdo da urbanizacdo e do
consequente éxodo rural, principalmente pelas questdes que trata dos
recursos financeiros, em que se deve ampliar as possibilidades de gastos
com o transporte escolar e, dessa forma, grande parte dos Estados e
Municipios brasileiros passou a utilizar essas verbas para a aquisicéo e

ampliacdo de sua frota, fazendo com que as criangas do meio rural fossem
transportadas para escolas urbanas.

Diante dessa visdo do autor, observou-se que a Educacdo do Campo vive no
entorno de duas situacGes, uma por conta do éxodo rural e a outra decorrente das
guestbes de transporte, que fazem com que ocorra a diminuicdo desses espacos para
nortear os moradores do campo acerca do direito & educagdo no local onde vivem.

Para tanto, os movimentos sociais continuaram a buscar pressupostos legais
gue garantam o direito desses camponeses, buscando a elaboracdo de politicas
publicas. Conforme Arroyo, Caldart e Molina (2011, p. 149-150):

Garantir o direito a educacéo e a uma educacao que seja no e do campo. No:
0 povo temdireito de ser educado no lugar onde vive; Do: o povo tem direito
a uma educacao pensada desde 0 seu lugar e com a sua participacéo,
vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais.

Sendo assim, a Educacao do Campo ganhou um significativo olhar no contexto
do ensino brasileiro a partir da promulgacao do Parecer n.° 36, de 2001, o qual trouxe,
em sua instituicdo, as medidas para adequacdo da escola a vida do campo, por meio
das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo.

Essas normatizacGes perfazem uma politica pablica para promover mudancas
impulsionadas pelos movimentos sociais do campo que lutavam pela seguridade do

fortalecimento da identidade social e cultural, para consubstanciar a autonomia e
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emancipac¢do dos saberes daqueles que moram fora do centro urbano.

Diante das bases legitimadas, torna-se essencial iniciar a subsecédo

discorrendo sobre a Constituicdo Federal de 1988, que legitima alguns principios

norteadores do formato do ensino que devera ser ministrado, no Art. 206:

| - lgualdade de condi¢cdes para 0 acesso e permanéncia ha escola;
Il - Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte

e o saber;

Il - Pluralismo de ideias e de concepg¢bes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituic®es publicas e privadas de ensino;

IV - Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - Valoriza¢do dos profissionais do ensino, garantido, naformadalei, planos
de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, assegurado regime
juridico Unico paratodas as instituicdes mantidas pela Unido;

VI - Gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VIl - Garantia de padrao de qualidade (BRASIL, 1988).

Na CF de 1988, a Educacdo do Campo é um conceito cunhado com a

preocupacao de se delimitar um territorio tedrico. Sobre isso, Fernandes (2002, p. 67)

argumenta:

Nosso pensamento é defender o direito que uma populagdo tem de pensar o
mundo apartirdolugar onde vive, ou seja, daterraem que pisa, melhor ainda:
desde a sua realidade. Quando pensamos o mundo a partir de um lugar onde
nao vivemos, idealizamos um mundo, vivemos um ndo lugar. Isso acontece
com a populacdo do campo quando pensa 0 mundoe, evidentemente, 0 seu
préprio lugar a partir da cidade. Esse modo de pensar idealizado leva ao
estranhamento de simesmo, o que dificulta muito a constru¢éo daidentidade,
condicao fundamental da formacao cultural.

Sendo assim, o arcabouco de legislacbes especificas para a Educacdo do

Campo compde as politicas publicas apresentadas no Quadro n° 02, de forma

cronoldgica:

Quadro n®02 - Legislacbes para Educac¢do do Campo

Leis/Parecer/Resolucéo

Assunto

Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996

Diretrizes e bases da Educacdo Nacional

Lein® 10.172, de 9 de janeiro de 2001

Plano Nacional de Educagéo de 2001-2010

Parecer CNE/CEB n° 36 de 04 de
dezembro de 2001

Institui as Diretrizes Operacionais para a Educacéo Bésica
nas Escolas do Campo

Resolugdo CNE/CEB n°. 1, de 3 de
abril de 2002

Institui Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas
Escolas do Campo a serem observadas nos projetos das
instituicdes que integram os diversos sistemas de ensino.

Resolucéo n°. 2, de 28 de abril de
2008.

Estabeleceu diretrizes complementares, normas e
principios para o desenvolvimento de politicas publicas de
atendimento da Educacgao Basica do Campo.

Decreto n° 7.352, de 4 de novembro

Dispbe sobre a Politica de Educacdo do Campo e o
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de 2010 Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria -
PRONERA.
Resolugcéo CNE/CEB n. 7/2010, de 14 | Fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
de dezembro de 2010. Fundamental de 9 (nove) anos.
Lei n°. 13.005, de 25dejunho de 2014 | Aprova o Plano Nacional de Educacéo - PNE
Fonte: Organizado pela autora (2021)

Ao analisar o quadro no que tange as bases legais para a Educagcdo do Campo,
ressalta-se, inicialmente, a LDBEN/9394, que, no Art. 28, retrata, em forma de lei,
especificamente essa educacao.

A supracitada lei traz algumas contribuicées para os sujeitos do campo visando
fortalecer as significativas lutas que foram empreendidas para garantir o direito a
Educacado do Campo que viabilizasse a diversidade e as necessidades para o homem
gue vive no local, desvinculada de aportes somente para o ensino urbano.

Seguidamente, apds essa normativa, promulgou-se a Lei n® 10.172/2001, que
aprovou o Plano Nacional de Educacédo, com vigéncia de dez anos (2001 a 2010).
N&o se pode dizer que o referido PNE trouxe avancos para a Educacédo do Campo,
uma vez que nao a reconheceu como uma “modalidade especifica de ensino” em
relacdo as demais modalidades garantidas nesse documento (ROSATO; PRAXEDES,
2015, p. 46).

Contudo, alguns pesquisadores elencam alguns reconhecimentos parciais

guanto aos aspectos da Educacdo do Campo. Dentre esses aspectos estao:

As escolas com atendimento a pré-escola necessitavam de infraestrutura;
flexibilizou a organizacéo escolar e formacédo adequada dos professores
vinculada as particularidades do meio rural; atribuiu importancia ao
atendimento a escolaridade de jovens e adultos merecendo
acompanhamento; manifestou a relevancia da educacado tecnoldgica e
projetos de ensino profissionalizante por meio escolas agrotécnicas,
vinculadas ao modo de producgdo de cada regido e suas particularidades;
assumiu o compromisso de preservar a educagdo basica do campo
considerando seus valores e, por fim, a insercdo da formacao de professores
e programas de formagdo comtemas que abranjam as especificidades do
campo (ROSATO; PRAXEDES, 2015, p. 46).

Entretanto, o fortalecimento para pensar sobre a Educacdo do Campo comeca
com o Parecer CNE/CEB n°. 36/2001, o qual reconheceu o campo ndo somente como
um perimetro nao-urbano, mas como o local de “possibilidades que dinamizam a
ligacédo dos seres humanos com a prépria producao das condi¢cdes da existéncia social
e com as realizagdes da sociedade humana” (BRASIL, 2001).

Enfatiza-se, assim, que, através desse documento, as escolas ganharam maior



63

visibilidade no pais, pois evidenciou:

O modo préprio de vida social e o de utilizagdo do espaco do campo como
fundamentais, em sua diversidade, para a constituicdo da identidade da
populacdo rural e de sua insercdo cidada na definicdo dos rumos da
sociedade brasileira, e tendo em vista o disposto na Lei 9394, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 2001).

Dessa forma, o parecer frisa a importancia da educacgéo para o exercicio pleno
da cidadania, considerando a solidariedade e a justica social, envolvendo as

populagdes rurais e urbanas, conforme destacado no Art. 4°.

O projeto institucional das escolas do campo, expressdo do trabaho
compartilhado de todos os setores comprometidos com a universalizacdo da
educacao escolar com qualidade social, constituir-se-4 em um espaco publico
de investigacao e articulacdo de experiéncias e estudos direcionados para o
mundo do trabalho, bem como para o desenvolvimento socia,
economicamente justo e ecologicamente sustentavel (ARROY O; CALDART;
MOLINA, 2004, p. 203).

N&o obstante, as escolas do campo deixam de seguir o referido documento e
passam a ser organizadas pela Resolucdo CNE/CEB n°. 1, aprovada em 03 de abril

de 2002, a qual determinou, especificamente no Art. 2°, paragrafo Unico:

A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculacéo as questbes
inerentes asuarealidade, ancorando-se natemporalidade e saberes proprios
dos estudantes, na memdria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia
e tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade
social da vida coletiva no pais (BRASIL, 2002, p.1).

Essa resolugcdo trouxe o reconhecimento das peculiaridades proprias do
campo, como sua identidade, temporalidade, saberes e memdria coletiva como um
fortalecimento do que ja estava determinado na LDBEN/9394, nos Arts. 23, 26 e 28,
0s quais contemplam “a diversidade do campo nos diversos aspectos, como: social,
cultural, politico, econémico, de género, geracéo e etnia” (BRASIL, 2002, p. 2).

No entanto, foi por meio da promulgacdo da referida Resolucdo que se
provocou uma reflexdo sobre a importancia de pensar na Educacdo do Campo ao
redirecionar o olhar a cultura, as caracteristicas, as necessidades e aos sonhos dos
gue vivem nesses meios, em busca da democratizagdo do ensino, por meio da
efetivacdo das politicas publicas para essa modalidade educativa (BRASIL, 2002).

As Diretrizes estabelecidas na Resolucéo tiveram a finalidade de adequar o
projeto institucionalizado das escolas do campo as Diretrizes Curriculares Nacionais
(ROSATO; PRAXEDES, 2015), o que “representa um importante avango na
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construcao do Brasil rural, de um campo de vida, onde a escola € 0 espaco essencial
para o desenvolvimento humano”. Configurando-se como um “ponto de chegada”
pelos movimentos sociais na conquista desse direito, todavia, também & um “ponto de
partida” na busca pela sua efetividade (FERNANDES, 2009, p. 136).

Diante disso, ressalta-se que ha a necessidade da implementacdo de politicas
publicas pelos entes federados no fomento de acgbes efetivas; um desafio a ser
vencido quando se trata Educacdo do Campo. Contudo, € possivel observar algumas

acOes que se realizaram nessa perspectiva:

A instituicdo do Grupo Permanente de Trabalho de Educacédo do Campo,
criado pelo Ministério da Educacdo — MEC pela Portaria n. 1.374/03, para
subsidiar a formulacéo de politicas publicas para a Educacédo do Campo; A
realizacdo da Il CNEC — Conferéncia Nacional por uma Educac&o do Campo,
realizada em 2004, em Luziania-GO, a qual finalizou com uma declaragéo,
“Por uma Politica Publica de Educagédo do Campo”; Em 2004, cria-se a
Coordenacdo-Geral de Educagdo do Campo-CGEC, estruturada na
organizagdo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo e
Diversidade — SECADI/MEC; Em 2005, instituicdo do Férum Permanente dos
Pesquisadores em Educac¢do do Campo, porocasido do 1° Encontro Nacional
de Pesquisa em Educacdo do Campo; Em 2005, a criagdo do Programa
Saberes da Terra/MEC: programa nacional de educacao de jovens e adultos;
Em 2006, a elaboracio do Plano Nacional de Formag&o dos Profissionais da
Educacé&o do Campo, por uma comissdo do Grupo Permanente de Trabalho
de Educacao do Campo -GPT/MEC; A criagcdo do Programa de Apoio a
Formacdo Superior em Licenciatura em Educacdo do Campo-
Procampo/MEC; Em 2013, a criacdo do Programa Nacional de Educagdo do
Campo — PRONACAMPO, por meio da Portaria n. 86/13, consiste “em um
conjunto articulado de acdes de apoio aos sistemas de ensino para a
implantacéo da politica de Educagdo do Campo”. Em 2011, o Programa
Nacional do Livro Didatico, contemplando as especificidades das escolas,
destinado aos anos iniciais do ensino fundamental e suas formas de
organizagao e, por fim, em 2013, a “criagao Escola da Terra”, sendo uma
acdo do PRONACAMPO, para a formacédo de professores em escolas do
campo (ROSATO; PRAXEDES, 2015, p. 52-55).

Conforme demonstrado acima, muitas acfes foram realizadas em ambito
institucional sob a responsabilidade do Ministério da Educacao, entretanto, ndo se
pode dizer que foram efetuadas sem considerar as reivindicagdes de grupos ligados
aos movimentos sociais.

Desse modo, pode-se dizer que s&o resultados do protagonismo desses
sujeitos, que permanecem lutando pela materializacdo de politicas publicas que
alcancem, de fato, a escola do campo na sua totalidade.

Diante disso, Rosato e Praxedes (2015), ressaltam que dois fatores
contribuiram no avanco das politicas publicas voltada para a Educacdo do Campo:

um refere-se a publicacdo da Resolucdo n°. 2/2008, a qual estabeleceu diretrizes
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complementares para o atendimento a Educacéo Basica do campo, apresentando o

gue se compreende por Educacdo do Campo:

A Educacao do Campo compreende a Educacdo Basica em suas etapas de
Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacéo
Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e destina-
se ao atendimento as populag¢des rurais em suas mais variadas formas de
producdo da vida — agricultores familiares, extrativistas, pescadores
artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma Agrara,
guilombolas, caicaras, indigenas e outros. (2015, p. 57)

O outro fator refere-se a promulgacéo, no ano de 2010, do Decreto n° 7.352,
em 04 de novembro, que corroborou com o0s anseios dos sujeitos que defendiam a
Educacao do Campo. Assim, dispuseram a Politica Nacional da Educacdo do Campo
e da Reforma Agraria — PRONERA, que apresentou, em seus dispositivos, acdes que
deverdo ser realizadas entre os entes federados (Estados, Municipios e Distrito
Federal), em atendimento as necessidades educacionais das criangas, jovens e
adultos.

Nesse escopo, as escolas do campo deveriam atender todos os niveis e
modalidades de ensino, bem como ter o suporte técnico e financeiro, formacéo de
professores, recursos pedagodgicos. N&o obstante, alguns entendimentos se fazem
primordiais para se compreender termos como “populacédo do campo” e “escola do

campo”:

| - populagdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, 0s
pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agraria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os
caicaras, 0s povos da floresta, os caboclos e outros que produzam suas
condi¢cBes materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural; e Il -
escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela
Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela
situadaem area urbana, desde que atenda predominantemente a populactes
do campo (BRASIL, 2010).

Os sujeitos que compdem as definicbes da Educacdo do Campo e que estdo
na escola no campo perfazem a contextualizacdo instituida no Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA, que contemplou as regides de
assentamentos. De acordo com Santos, Molina e Jesus (2011, p. 103), o programa

era destinado a:

Melhorar as condi¢cfes de acesso a educacgao de criangas em processo de
alfabetizacdo e escolarizagdo, formacao profissional técnica, proporcionar
desenvolvimento dos assentamentos rurais, atender os jovens, adultos,
familias e alunos cadastrados em cursos de especializacdo promovido pelo
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Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria-INCRA, em regibes de
assentamentos, sob o monitoramento do Ministério da Agricultura.
Considerando esse contexto, percebeu-se que foi um longo caminho percorrido
guanto a insercdo da Educacdo do Campo nos planejamentos das legislacdes
educacionais para garantir os aspectos legais, 0 que néo significa que estdo sendo
atendidas de fato; contudo, essa transitoriedade faz-se necesséria, objetivando a
execucao por meio das acfGes administrativas e pedagolgicas nas esferas dos
municipios e estados.
Nesse interim, ao chegar no ano de 2010, a Educacdo do Campo ganhou um
novo olhar com a promulgacdo da Resolucdo CNE/CNB n° 07, de 14 de dezembro de

2010, na qual se instituiu o conceito de Educacédo do Campo no Art. 38:

Art. 38 A Educagéo do Campo, tratada como educacéo rural na legislagéo
brasileira, incorpora os espacgos da floresta, da pecuaria, das minas e da
agricultura e se estende, também, aos espacos pesqueiros, caicaras,
ribeirinhos e extrativistas, conforme as Diretrizes para a Educacgéo Bésica do
Campo (Parecer CNE/CEB n° 36/2001 e Resolugcdo CNE/CEB n° 1/2002;
Parecer CNE/CEB n° 3/2008 e Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2008) (BRASL,
2010).

Nessa Resolucdo, a centralidade do curriculo respeita a diversidade e os
espacos do entorno do homem do campo para viabilizar os saberes apropriados as
reais necessidades e interesses dos estudantes da zona rural.

Assim, segundo Caldart (2012, p. 259):

A realidade que produz a Educac¢do do Camponao é nova, mas ela inaugura
umaformade fazer seu enfrentamento. Ao afirmar a luta por politicas pUblicas
gue garantam aos trabalhadores do campo o direito a educacéo,
especialmente a escola.

Por fim, a Lei n°. 13.005, de 25 de junho de 2014, legitimou o Plano Nacional
de Educacéo, com vigéncia para mais dez anos (2014-2024), que foi intitulado como
um instrumento de planejamento que devera ser executado pelos entes federados,
sob o monitoramento do MEC.

Além disso, o PNE/2014, dispde de dez diretrizes, compostas por vinte metas.
Nelas, nota-se a visibilidade dada a especificidade da Educagdo do Campo, quanto

aos seguintes aspectos:

A ampliacdo da oferta da educacédo infantil; o desenvolvimento das
tecnologias nas atividades pedagogicas; a expansao da matricula de ensino
médio; os programas de educacdo e cultura; a implantagédo de salas de
recursos multifuncionais; o apoio a alfabetizacdo com materiais especfficos,
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a oferta da educacdo integral; a garantia do transporte escolar, o
desenvolvimento de pesquisas de modelos alternativos de atendimento
escolar; a consolidacdo da educacéo escolar no campo de populagdes
tradicionais; o desenvolvimento de curriculos e propostas pedagdgicas
especificas para a educacdo escolar do campo; programas de correcdo de
fluxo; a integracdo da educacao de jovens e adultos com a educacéo
profissional; a expanséo ao atendimento especifico a populagdo do campo:
acesso, permanéncia, concluséo e formagao dos profissionais para atuagao
nessas populagdes; favorecer o acesso das populagbes do campo a
programas de mestrado e doutorado; implementar programas para formagéo
de profissionais da educacéo para as escolas do campo e; considerar as
especificidades socioculturais das escolas do campo no provimento de
cargos efetivos (ROSATO; PRAXEDES, 2015, p. 60-62).

Esses aspectos denotam, por um lado, o resultado das conquistas das
especificidades da escola do campo em documentos legais, evidenciando avanco.
Entretanto, ha uma distancia entre propor legislacdo e executar politicas publicas.
Cabe aos Municipios e Estados, portanto, a execucédo das acbes, por meio de seus
planejamentos institucionais junto as unidades escolares, possibilitando alcancar as
metas e estratégias elencadas no PNE.

Nesse sentido, mesmo com todas as bases legais evidenciadas no perfilar
dessa subsecdo, observou-se que a realidade é contraria as diretrizes promulgadas,
visto que nado ha indicios de incentivos especificos para a Educacdo do Campo em
todo o territério nacional, que enfatizam o respeito as diversidades geogréaficas

daqueles que residem no campo.

3.3 O DILEMA TEORICO/IDEOLOGICO ENTRE EDUCACAO “DO” CAMPO E
EDUCACAO “NO” CAMPO

Quando se discorre sobre o respectivo dilema ideoldgico sobre a educacao
no/do campo, verifica-se que essa questdo estd presente em muitos embates em
tempos contemporaneos, principalmente, por evidenciar que a populacdo do campo
precisa dessa seguridade ao direito a educacdo. No entanto, vinculada a sua
identidade construida pelos movimentos sociais, 0s quais nao se acomodaram frente
aos estigmas depreciativos atribuidos a educacao dos povos do campo.

Ostermos no/do originaram-se na “12 Conferéncia Nacional Por Uma Educacgao
Basica do Campo, realizada em 1998, que foi considerada como o momento de
batismo coletivo de um novo jeito de lutar e de pensar a educagédo para 0 povo

brasileiro que trabalha e vive no e do campo”, e, assim, redirecionar meios de
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evidenciar que o campo ¢ lugar de vida, que as reivindicagdes por “politicas publicas
especificas e por um projeto educativo para seus sujeitos” sédo pertinentes (CALDART,
2004, p. 10).

Diante disso, a Conferéncia caracterizou-se como 0 marco na analise das
politicas publicas para contemplar as especificidades da populacdo do campo; assim,
era necessario que as peculiaridades desta fossem explicitadas em documentos
legais, bem como incluidas com mais nitidez nos planejamentos e na execucao das
propostas educacionais.

Como se percebeu, o evento apresentou o painel da educagdo ofertada, o
modo como estava se constituindo no cenario politico, em documentos legais, e os
seus reflexos em normativas, principalmente a sua materialidade no chéo da escola e
nas comunidades.

Dessa forma, compreende-se que, nesses espacos de reflexdo, ocorrem o
diagndstico, a andlise e os encaminhamentos necessarios, porgue o campo ndo para,
estd em movimento sempre. Ou seja, as politicas publicas estdo sob o monitoramento
dos movimentos sociais e sindicais “Por uma Educagdo Basica do Campo’,
objetivando diminuir as distancias entre o proposto pelas politicas publicas e a
execucao na escola (CALDART, 2004).

Entretanto, foi em 2002 que esse movimento passou a ser “Por uma Educagao
do Campo”, em virtude da luta pelo direito a educacao, ndo somente em escola formal,
mas para atender ao “conjunto dos processos constituidos pela humanidade, e, ainda,
“ao direito a escola publica do campo pela qual lutamos”. Contudo, “ndo trata de
inventar” o campo, mas, de obter, nas experiéncias, bases que orientam as “praticas
e politicas de educacao” (CALDART, 2004, p. 11-12).

Nessas praxis, a autora faz um destaque salutar sobre essa perspectiva:

O desafio tedrico atual é o de construir o paradigma (contra hegemdnico) da
Educacédo do Campo: produzir teorias, construir, consolidar e disseminar
nossas concepcdes, ou seja, 0s conceitos, 0 modo de ver, as ideias que
conformam umainterpretacéo e uma tomada de posicao diante da realidade
gue se constitui pela relacdo entre campo e educacéo. Trata-se, a0 mesmo
tempo, de socializar/quantificar a compreensao do actimulo tedrico e pratico
gue ja temos, e de continuar a elaboracao e o planejamento dos proximos
passos (CALDART, 2004, p. 11).

Com a realizacdo da Conferéncia, houve uma provocacdo para repensar a
educacdo em conformidade com a Carta Magna do Brasil, no que tange a oferta do

ensino como um direito social. Todavia, deveria ser mais especifica em sua
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propositura ao descrever para qual povo se destina a Educacdo do Campo, ao
delimitar-se uma identidade. Assim, além do direito a educacdo, essa educacado
deveria ser revestida de atributos da cultura das comunidades.

A partir de entdo, o movimento social passou a perceber que a Educacéo do
Campo deveria promover esse olhar para os sujeitos que residem fora do ambito
urbano. Mas também contemplar os conhecimentos universais para o processo de
aprendizagem. Percebeu-se, ainda, que o0 camponés esta erradicado em um
determinado espac¢o, um territério, que o define pela sua singularidade dentro de uma
totalidade geografica.

Situacdo essa, que reporta a ideia de Fernandes, quando ressalta que
compreender a Educacdo do Campo nos remete ao territorio, que nao se reduz

apenas geograficamente, mas também aos outros aspectos do campo.

A diversidade dos elementos que compdem a paisagem do territorio
camponés é caracterizada pela grande presenca de pessoas no territoro,
porgue é nesse e desse espacgo que constroem suas existéncias, produzindo
alimentos. Homens, mulheres, jovens, meninos e meninas, moradias,
producdo de mercadorias, culturas e infraestrutura social, entre outros, séo
0Ss componentes da paisagem dos territdrios camponeses (FERNANDES,
2008, p. 40).

Sendo assim, o territério deve ser entendido como um espaco heterogéneo,
composto por pessoas que vivem, trabalham, estudam e produzem seu modus vivendi
em relagdo as peculiaridades e especificidades do meio rural, em determinado
territorio geogréfico, nas diversas regides brasileiras.

Diante disso, o0 autor enfatiza que o territorio possui diferentes conceitos. Aqui,

ele sera entendido enquanto espaco geografico.

O territdrio como categoria geogréfica tem uma longa historia tedrica. [...] Na
essencialidade do conceito de territdrio estdo seus principais atributos:
totalidade, multidimensionalidade, escalaridade™ e soberania. [...] Quando o
territério € concebido como uno, ou seja, apenas como espacgo de
governancga, e se ignora os diferentes territdrios que existem no interior do
espaco de governanca, temos entdo uma concepcdo reducionista de
territério, um conceito de territério que serve mais como instrumento de
dominagao por meio das politicas neoliberais (FERNANDES, 2008, p. 52).

Compreende-se, entdo, que o conceito de territorio esta relacionado ao espaco

geografico e ao campo de decisdes politicas e suas respectivas dimensdes, dentre as

10 Refere-se as diversas escalas geograficas “de um pais, de um estado ou de um municipio”
(FERNANDES, 2008, p. 52).
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guais, cabe destaque para o social, o econbmico e o cultural, em determinados
espacgos sob sua responsabilidade. Nesse universo esta o territério camponés, o qual
faz parte da totalidade das politicas publicas. Contudo, com sujeitos que se identificam
como protagonistas nesses territorios, por uma educacdo que congregue Seus
valores, costumes, sua identidade.

Desse modo, o territério delimitado para o sujeito do campo tem um significado
gue ultrapassa a intencionalidade das politicas publicas em afasta-los de seu habitar,
mas tem significado de vida, de existéncia, Além de uma escola no campo, onde
possam interagir e aprender com 0 meio no qual moram.

Ao se discutir Educacdo do Campo propde-se, portanto, pensar em sua
totalidade, uma escola no e do campo, que deve ser feita pelos sujeitos que nela vivem
e trabalham para assimilagédo do conhecimento.

Caldart (2003, p. 26) contribui com a discusséo, ao contextualizar essas duas
concepgoes: “No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: o povo tem
direito a uma educacédo pensada desde o seu lugar e com sua participa¢do, vinculado
a cultura e as suas necessidades humanas e sociais”.

No entanto, compreender a Educacdo do Campo ndo € ter apenas o
reconhecimento acerca da no¢édo do espaco geografico no qual estdo inseridas as
unidades escolares, configura-se uma atencao além disso, trata-se de ver o processo
de construgdo do conhecimento dentro de um universo que dialogue com os demais
espacos, dentro de uma territorialidade, por meio de uma educacdo na perceptiva da
formac&o humana e integral, relacionando a cultura e a identidade local e regional.

Além disso, o Decreto n® 7.352/2010 delimitou que os principios devem ser
inspirados na educacao no/do campo que, de fato, atendam a diversidade do sujeito
e que possam dar conta de contemplar a heterogeneidade e as especificidades do
campo brasileiro (BRASIL, 2010).

Nesse escopo, todo o processo de aprendizagem deve oportunizar uma escola
organizada no campo para ofertar a producdo dos conhecimentos para autonomia,
em consonancia com a realidade dos sujeitos. Ou seja, tem-se que pensar que
“‘devemos ndo soO respeitar os saberes com os alunos, mas também, discutir com os
alunos arazdo de ser de alguns desses saberes em relacdo aos contetdos (FREIRE,
1996, p. 33).

Seguidamente, o autor indaga: “Por que ndo estabelecer uma necessaria

“‘intimidade” entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia
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social que eles tém como individuos? ” (FREIRE, 1996, p. 34).

Com base nessa discussdo, € perceptivel a importancia da articulagdo dos
saberes curriculares com os saberes dos estudantes no processo de construcdo do
conhecimento, que, no espaco escolar, devem e podem ser respeitados e valorizados,
assim, elencando na proposta curricular da escola os conhecimentos convergentes
com a realidade do homem do campo.

Dessa maneira, pensar na Educacdo do Campo significa, também, construir
uma escola do campo, significa estudar para viver no campo, buscar e desconstruir a
l6gica de que se estuda para sair do campo (BRASIL, 2003).

Outrossim, nesse didlogo sobre a Educacdo do Campo, segundo Fernandes,
Cerioli e Caldart (2009), o ensino deve ser especifico e diferenciado, isto &, alternativa,
mas, sobretudo, deve ser executado no sentido amplo de processo da formagéo
humana, que constrdi referéncias culturais e politicas para a intervencédo das pessoas
e dos sujeitos sociais na realidade, visando a uma humanidade plena e feliz.

Ademais, Arroyo e Fernandes (1999) asseguram que se pode confirmar que a
concepc¢ao de Educacédo no/do Campo vai além da transferéncia do curriculo urbano
para o rural, como geralmente ocorria na concepcdo de Educacdo Rural. Faz-se
imprescindivel que o ensino no/do campo atenda aos desafios da propria realidade,
bem como a diversidade cultural preconizada pelas politicas puablicas na
contemporaneidade, visto que o0 ensino no campo € permeado por saberes e
metodologias que atendam a organizacdo pedagogica considerando as
especificidades.

Ao mesmo tempo, deve-se considerar e respeitar a existéncia de tempos e
modos diferentes de ser, viver e produzir, contrariando a pretensa superioridade do
urbano sobre o rural e admitindo variados modelos de organizacdo da educacéao e da
escola (BRASIL, 2007).

Nao obstante, o paradigma da Educacdo do Campo busca a superacdo do
antagonismo entre a cidade e o campo, que passam a ser Vistos como
complementares e de igual valor.

E importante trazer a baila que, no ambito da Educacdo do Campo, existe o
norteamento legal da Pedagogia da Alternancia, evidenciada como uma metodologia
central no desenvolvimento da proposta curricular dentro de uma acdo que deve

viabilizar os saberes como:



72

Uma forma de organizacdo do ensino que conjuga diferentes experiéncias
formativas distribuidas ao longo de tempos, espacos e saberes diferentes,
tendo como finalidade uma formagcéo integral do estudante. Requer um
método que busca a interacdo entre o estudante e a realidade que ele
vivencia em seu cotidiano, de forma a promover permanente troca de
conhecimentos entre seu ambiente de vida e trabalho e a escola (BRASIL,
2020, p. 11).

Assim, a Pedagogia da Alternancia se insere como diretriz metodolégica que
articula os conhecimentos da realidade local e do académico, no desenvolvimento do
processo formativo dos estudantes. Para tanto, o viés sera sempre a realidade, a qual
devera permear toda a proposta pedagdgica.

Além disso, segundo as orientacbes de Brasil (2020, p. 2), esse formato
pedagogico possibilita pensar os processos educativos inovadores no atendimento as
criancas de comunidades remotas. E ainda apresenta as seguintes caracteristicas e
motivacdes especificas:

Aurgénciade acbes afirmativas que ajudem areverter a situacéo ed ucacional

existente no campo, especialmente no que serefere a oferta dos anos finais
do ensino fundamental e do ensino médio;

A Pedagogia da Alternancia enquanto paradigma e matriz tedrica
educacional;

A necessidade de reconhecimento da Pedagogia da Alternancia em ambito
nacional, dada a dificuldade de autorizagéo e reconhecimento por parte de
alguns Conselhos Estaduais de Educagao, em razéo de suas especificidades
didatico-metodolégicas, impedindo ou dificultando sua organizacéo e
funcionamento;

A compreenséao de que é necessaria uma regulamentacéo em nivel nacional,
reconhecendo a possibilidade de uso da Pedagogia da Alternancia, a partir
de uma escola emancipadora e com uma politica de formacé&o de sujeitos,
gue articule saberes e fazeres, num processo de formacgao integral (BRASL,
2020, p. 2).

Como se observa, a Pedagogia da Alternancia é uma acdo afirmativa
reconhecida pela exclusado dos povos do campo no processo educacional. Sua matriz
tedrica articula-se aos saberes e fazeres, na organizacdo do pleito da formagé&o
integral dos estudantes, mais especificamente dos anos finais do Ensino Fundamental
e do Ensino Médio.

No entanto, na sua implementacao, ha que se vencer as burocracias do sistema
de ensino, pois trata-se de uma proposta que necessita de apoio financeiro,
infraestrutura e recursos humanos compativeis com o desenvolvimento.

Essa Pedagogia nasceu na Franca, em 1935, em decorréncia da insatisfagao
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de um senhor, agricultor com a educacéao ofertada ao seu filho. A partir disso, nasceu
‘o movimento de camponeses e populagdes do meio rural pela materializagcdo de uma
educacao diferenciada para seus filhos” [...] emergindo o “marco inaugural das
Maisons Familiares Rurales” (CORDEIRO; REIS; HAGE, 2011, p. 116).

No Brasil, essa Pedagogia chega na década de 1960, mais precisamente em
1969, no estado do Espirito Santos, onde foram fundadas as Escolas Familias
Agricolas (EFA’s), visando a formacao dos jovens e dos adultos em consonancia com
a vivéncia da vida rural.

Esse contexto tem se refletido em projetos e programas do Ministério do
Desenvolvimento Agrario (MDA), por meio do Programa Nacional de Educacéo na
Reforma Agraria (PRONERA), em programas do Ministério da Educagao como: “o
Projovem Campo, Saberes da Terra e o Programa de Apoio a Formacao Superior em
Licenciatura em Educagao do Campo (Procampo)” (CORDEIRO; REIS; HAGE, 2011,
p. 120).

Nessa perspectiva, os autores destacam que:

A Pedagogia da Alternancia nesse ambito passou a mostrar-se como uma
alternativa adequada para a educacao basica, especialmente para os anos
finais do ensino fundamental, 0 ensino médio e a educacéo profissional
técnica de nivel médio, devido a relacdo expressiva que promove entre as
trés agéncias educativas — familia, comunidade e escola (CORDEIRO; REIS;
HAGE, 2011, p. 121).

Trata-se, assim, de uma proposta didatico-metodoldgica que objetiva promover
o desenvolvimento dos estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental e Médio,
por meio da alternancia dos tempos das agéncias educativas: familia, comunidade e
escola; para tanto, busca alinhar os conhecimentos produzidos na comunidade por
meio de uma pedagogia que atenda aos objetivos propostos.

Destaca-se que essa metodologia possui aspectos com a Pedagogia
Libertadoral!l de Paulo Freire e com a Pedagogia Marxistal2. Como dito anteriormente,

nasceu na Franca e foi estudada por Gimonet!3 (SINHORATTI, 2014). Desse modo, é

11 A investigacgédo tematica, que se da no dominio do humano e nédo no das coisas, ndo pode reduzirse
a um ato mecéanico. Sendo um processo de busca, de conhecimento, por isto tudo, de criagéo, exige
de seus sujeitos que vao descobrindo, no encadeamento dos temas significativos, a interpretagdo dos
problemas (FREIRE, 1987, p. 100).

2“0 pensamento de Marx aponta para a emancipacéo das classes populares e a formacéo do ser
integral, na medida em que afirma a necessidade de superar as relacdes de dominacao e a formacgédo
unilateral baseada no modo de producao capitalista. Assim orientada, a Educacéo do Campo assume
caracteristicas de uma educac&o de classe em vista de seu empoderamento” (BENINCA, 2013, p. 5).
B “Faz-se necessario destacar que, no Brasil, encontramos muitas referéncias sobre a Pedagogia da
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dissonante com a pedagogia tecnicista, que, segundo Saviani (2019, p. 381) se baseia
“no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade”.

Ou seja, a Pedagogia da Alternancia configura-se no ambito da Educacéo do
Campo como promotora de a¢des educacionais de carater popular (FREIRE, 1997),
despertando, nas agéncias educativas, a consciéncia da luta pelo direito coletivo
(CALDART, 2009) em uma perspectiva critica (GIROUX, 1997) e consciente do
processo que envolve todos na conquista de emancipagédo dos estudantes. [...] “Em
outras palavras, uma epistemologia que os ajude a reconhecer a natureza social, e,
portanto, politica do pensar e do agir’ (GIROUX, 1997, p. 87).

A Pedagogia da Alternancia encontra, no desenvolvimento da Educacé&o no/do
Campo, condi¢cOes para se efetivar, uma vez que congrega as mesmas perspectivas
defendidas pelos movimentos sociais, que lutam por uma educacgao que se origine a
partir da participacdo da comunidade, visando a superacdo de pressupostos
epistemologicos de sustentacdo capitalista.

Ao empreender-se a discussdo proposta nesta secdo, percebeu-se que,
independentemente da localizacdo geografica, o ensino deve ser feito para garantir o
desenvolvimento da identidade social do sujeito, esteja a escola na zona urbana ou
no campo.

Outro ponto salutar nessa discussdo dos dilemas tedrico/ideologico entre
educacao do/no campo deve ser feito ao mensurar que a transformacao da educacéao
depende do formato social que deve assumir 0 pensamento global, de ver aqueles
gue residem nessas localidades como sujeitos de direitos e deveres que devem atuar
democraticamente por meio do conhecimento nas dimensdes sociais, econémicas,

politicas e culturais.

Alternancia a partir de Jean-Claude Gimonet, pesquisador Francés que dedicou sua vida profissional a
Pedagogia da Alternancia. Antes de ser autor, Gimonet foi monitor, diretor e formador de um centro de
formacao por alternancia (CFR) na Franga” (SINHORATTI, 2014, p. 3).



4 A BNCCE A EDUCACAO NO CAMPO

Esta secdo buscou evidenciar, por meio das falas epistemologicas, uma
contextualizacdo cientifica no que tange a Base Nacional Comum Curricular e a
Educacdo do Campo, trazendo aportes referente ao curriculo no contexto
educacional.

Para tanto, iniciou-se com a discussdo acerca da Educacédo Rural,
posteriormente, com a instituicdo da nova nomenclatura para a Educacédo do Campo
e com o advento da promulgacédo dos Parametros Curriculares Nacionais, até chegar
na contemporaneidade, em que os curriculos foram constituidos em uma perspectiva
de contemplar a igualdade e a equidade.

Ressalta-se que essa nova perspectiva curricular foi legitimada pela Base
Nacional Comum Curricular em todo o territorio brasileiro, em que se determinou um
ensino voltado para uma nova organizacdo metodologica na qual as competéncias e
habilidades devem ser priorizadas em meio aos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, campos de atuacado, unidades tematicas, objetos de conhecimento.

Sendo assim, as subsec¢fes a seguir fazem esse panorama para evidenciar a
compreensdo dessas tratativas no campo curricular para consubstanciar o direito

social a cidadania por meio de um documento norteador que respeite as

especificidades locais e regionais.

4.1 O CURRICULO PARA A EDUCACAO RURAL

Nesta subsecao foram abordados fatos substanciais da historia para evidenciar
a compreensdo do delineamento do curriculo escolar na educacéo brasileira para o
ensino na zona rural. O recorte historico abrangeu o periodo da Republica aos dias
atuais, em que o Brasil promulgou a Resolucao n° 02/2017, que orientou a construcao
ou atualizacdo dos curriculos educacionais referente a Base Nacional Comum
Curricular.

Contudo, antes de apresentar esses aportes, € pertinente fazer uma breve
explanacao dos fatos politicos que antecederam a Republica e que influenciaram em
tomadas de decisbes no campo do curriculo do sistema educacional brasileiro.

A educacdo no meio rural, como ja citado anteriormente, comecou a ser

discutida a partir da década de 1930 com maior intensidade; antes, apesar da
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necessidade da sua oferta, foi deixada de maneira isolada, sem mengdes nos
planejamentos da politica educacional, no que tange aos paradigmas culturais de que
as pessoas que moravam na zona rural ndo precisavam ler, tampouco escrever.

Essa ruptura comecou a acontecer com a vinda da familia real ao Brasil,
momento em que foram criadas as academias superiores e as escolas politécnicas
para contemplar os proprios interesses da realeza.

Por outro lado, em virtude de o Brasil ser um pais agrario, ndo se manifestou o
“‘interesse em investir na educagao popular, por considerarem que os trabalhadores
rurais imigrantes e em grande nimero e 0s escravos, hdo precisava aprender a ler”
(ARANHA, 1989, p. 189).

A autora destaca que, desse modo:

O ensino primario foi se estabelecendo em raras escolas de maneira precéria
e, em condic¢des precérias de funcionamento. Com o advento do fechamento
do parlamento, em 1924, D. Pedro | outorga a Constituicdo do Império, e a
qual trazia a “referéncia a um sistema nacional de educagao” (ARANHA,
1989, p. 189).

Dentre os dispositivos da referida constituicdo, o inciso 32, do Art. 179,
menciona “a instrugdo primaria é gratuita a todos os cidadaos” (SAVIANI, 2013, p.
123). No entanto, o que acontecia era uma oferta minima do ensino, com raras
escolas, em condicBes precérias, as quais se destinavam apenas a instrucdo
elementar de ler, escrever e contar.

Assim, Saviani (2013, p. 124) destaca que, em 1826, o Parlamento retoma

algumas discussoes, dentre elas,

A situagao nacional da instrucéo publica. Com destaque para a proposta dos
deputados Januéario da Cunha Barbosa, José Cardoso Pereira de Mello e
Antdnio Ferreira Franga, “que pretendia regular todo o arcabougo do ensino
distribuido em quatro graus, assim denominados: 1° grau: pedagogias; 2°
grau: liceus; 3° grau: ginasios; 4°grau: academias:”

Nesse contexto, cabe observar que a educacdo primaria e a secundaria nao
eram obrigatdrias, bem como ndo eram requisitos para acesso aos outros niveis de
ensino. Ficava a cargo das familias buscarem essa oferta, desse modo, a classe
dominante contratava preceptores para realizarem as aulas em sua residéncia, ou se
uniam e contratavam um professor para ministrar as aulas.

Em 1889, com a Proclamacdo da Republica, apesar da inspiragdo democratica,

a educacao popular foi mantida sob a responsabilidade das provincias, diante da nova



77

denominacéo de estados, o que nao significou o fim de uma sociedade e de uma

educacao elitista.

As décadas derradeiras do Império ensejam profundas transformacdes na
sociedade brasileira. A expansao da lavoura cafeeira, remodelacdo material
do pais (redes telegraficas, instalagdes portuarias, ferrovias, melhoramentos
urbanos, dentre outros) um surto de crescimento industrial, e principalmente,
uma urbanizagao significativa junto com o fimdo regime da escraviddo e a
adocdao do trabalho assalariado completaram um conjunto de processos e
situacdes que colocavam o pais no rumo da modernizacao (GHIRALDELLI,
2000, p. 15).

Acrescenta Romanelli (2001, p. 41), ao mencionar que a Constituicdo de 1891,
assim como a de 1934, continuou com o aspecto da permanéncia da dualidade do
sistema de ensino, uma vez que 0s incisos 3° e 4° do Art. 35 determinava a Unido
“criar instituicbes de ensino superior e secundario nos Estados”, além de prover a
instrucdo secundaria no Distrito Federal’.

Dessa forma, se delegava aos Estados o papel de prover e legislar sobre a
educacdo primaria, criar e controlar o ensino primario e o profissional, que
compreendia, principalmente, as escolas normais para as mogas e 0 ensino técnico
para os rapazes. E, quanto a Unido, se estabelecia a funcdo de criar e controlar a
instrug&o superior em todo o territério nacional, bem como de criar e controlar o ensino
secundario académico.

Frisa-se que esse cenario evidenciava a distancia entre o ensino da classe
dominante nas escolas secundarias, académicas e superiores e a educacao popular
em escolas primarias e profissional. Outrossim, demonstra-se que a educacédo da
classe dos proletérios, quando existia, era conduzida para cursos sem prestigio social,
além de ser controlada para ndo oportunizar o crescimento social, como uma forma
de manter a m&o de obra para atender a classe dominante.

Nesse mesmo sentido, 0s cursos técnicos também eram bastante precérios, tal
situacdo demonstrava a falta de interesse e descaso com a educacao profissional, de
forma que, segundo Aranha (1989, p. 193), esse comportamento:

[...] se deve a “mentalidade dominante, literaria, retdérica tanto quanto
escravocrata, que se opunhaou se mostravaindiferente atodo o esforco para

orientar o ensino geral no sentido das condi¢gdes sociais e econdmicas ou
com fins mais praticos e utilitarios”.

Saviani (2019, p. 159) complementa, enfatizando que:

Esses debates ganharam forca nas Ultimas décadas do periodo imperial, que
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se iniciou no final da décadade 1860, as discussfes desenrolaram-se sobre
um pano de fundo comum: o problema da substituicdo da mao de obra
escrava pelo trabalho livre, atribuindo-se a educacéo a tarefa de domar o
novo tipo de trabalhador assegurar que a passagem se desse de forma
gradual e segura, evitando-se eventuais prejuizos aos proprietarios de temas
e de escravos que dominavam a economia do pais.

Percebeu-se que, até aqui, ndo se faz mengdes sobre a Educacdo Rural,
tampouco se destacam diferencas entre as ofertas de ensino no pais, perfazendo,
dessa maneira, uma lacuna entre o direito a educacao urbana e a do campo.

Da mesma maneira agia-se com o advento da abolicdo da escravatura no ano
de 1888, quando o cenario era de um numero altissimo de analfabetos. Os
trabalhadores saiam da condicdo de escravos e passavam a compor a classe
operaria, no entanto, sem as minimas condices sociais e econdmicas de
sobrevivéncia.

Contudo, ofertou-se a educacado no iniciar da década de 1910 como condi¢céo
de aprender a ler e escrever para fins de participacdo em periodos eleitorais, ou
melhor, era necessario saber, no minimo, realizar a leitura (desenhar o nome) para ir
as urnas, caso contrario, ndo poderia participar.

Esse contexto foi uma educacao com a finalidade de erradicar o analfabetismo,
e, ainda, de carater expansionista em todo o territério nacional. De acordo com
Ghiraldelli (2000, p. 18), registrava-se, em 1920, que “75% da populagéo era
analfabeta”, o que denota e confirma estatistcamente o descaso recorrente com a
educacao da populacéo.

Assim, o cenario da educacao nacional desponta, a partir da década de 1930,
para um direcionamento nas decisbes educacionais mais assertivas, contudo
vinculado ao cenario econdmico, uma vez que os reflexos das demandas do mercado
industrial afetavam diretamente o sistema econdmico brasileiro. Este requeria méao de
obra qualificada para atender as demandas do novo modelo econémico, na transicao
da producéo agricola para a industrial, associada ao éxodo rural.

Essa transicdo provocou o crescimento demografico nas cidades, incentivado
por melhores condicbes de vida, todavia, sem que 0S sujeitos tivessem 0s
conhecimentos necessarios exigidos pelo mercado; assim, a classe proletaria ficava
cada vez mais marginalizada frente as demandas sociais.

Segundo Romanelli (2001, p. 59):

A Revolucdo de 30 determinou o aparecimento de novas exigéncias
educacionais. Se antes, na estrutura oligarquica, as necessidades de



79

instrucdo ndo eram sentidas, nem pela populagdo, nem pelos poderes
constituidos, a nova situacdo implantada nessa década veio modificar
profundamente o quadro das aspiragdes sociais, em matéria de educagao, e,
em funcéo disso, a agdo do Estado.

A partir disso, aumentaram as pressoes pela expanséo do sistema escolar por
parte dos movimentos de educadores intelectuais que, ha tempos, mostravam-se
insatisfeitos com as politicas educacionais. Sobre isso, Romanelli (2001, p. 61)
enfatiza que:

[...] a expansédo do sistema escolar, inevitavel, ter-se processado de forma
atropelada, improvisada, agindo o Estado mais com vistas ao atendimento
das press6es do momento do que propriamente comvistas a uma politica
nacional de educacéo. E porisso que cresceu adistribuicdo de oportunidades

educacionais, mas esse crescimento ndo se fez de forma satisfatoria, nem
em relacao a quantidade, nem em relacao a qualidade.

Como se percebe, a expanséo do ensino foi ofertada, contudo, de maneira ndo
planejada, mas de forma a atender as reivindicacdes e pressdes que o Estado sofria
naguele momento, ndo havendo a preocupacdo com um ensino de carater
emancipatério, mas com o intento de manter os sujeitos sem um conhecimento que
elevasse a condicao social e econdbmica dos proletarios urbanos ou rurais.

Tratava-se de um ensino que se regia pela égide do controle do que deveria
ser ensinado, de maneira a atender aos interesses da classe detentora do poder
econbmico. Outrossim, ndo se vé especificidades quanto as normatizacbes para a
Educacdo Rural, o panorama evidenciado frisa a¢fes igualitarias, sem lembrar que o
territorio brasileiro é feito por uma diversidade geogréfica e inimeras pessoas que
residiam em territorios rurais.

Somados a isso, alguns efeitos vao ocorrer para a populacao rural a partir da
Segunda Guerra, na Educacéo Rural, resultante de uma afirmacgao politica externa
entre o Brasil e os Estados Unidos, que passou a dominar a economia brasileira por
meio da implantac&o de projetos no meio rural. Assim, criou-se a Comissao Brasileiro-
Americana das Popula¢cbes Rurais - CBAR, com a finalidade de implantar projetos
educacionais rurais (LEITE, 1999).

Os projetos foram desenvolvidos no espaco rural atendendo as normativas do
cenario econdbmico e politico, buscando a afirmacdo da economia agroexportadora
junto ao mercado internacional. Nessa interface, o espaco rural deveria ser explorado
como meio de producdo, no entanto, precisava de mao de obra para conduzir esse

processo agrario.
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Assim, criaram-se 0s cursos de curta duracdo, com a finalidade de atender a
esse ramo de interesse, nada além disso. Esses cursos voltam-se para os modos de
fazer e realizar acdes de natureza agraria, para atender as novas demandas da
economia brasileira e internacional. Atendiam, também, a questdo da “Seguranca
Nacional, como exigéncia de desenvolvimento comunitario-social e corresponsavel
pelo processo de expansdo e desenvolvimento econdmico do pais” (LEITE, 1999, p.
32).

Desse modo, fez-se necessario realizar propagandas nas comunidades de que
0s projetos educacionais, em tese, trariam beneficios em termos de melhoria de
condicbes de vida.

No entanto, Leite (1999, p. 34) descreve que:

O projeto em si apresentava um modelo de educacéo e de organizagéo socio-
produtiva que permitia a proliferacdo de um tipo de escolaridade informal cujos

principios perpetuavam a viséo tradicional colonialista-exploratéria, s6 que,
doravante, com uma rotulacdo liberal moderna: desenvolvimento agrario.

Como se verifica, 0 modelo era de carater explorador e ndo contribuia para o
exercicio da construcdo do conhecimento, permanecendo os interesses da classe
dominante sobre aqueles que produziam, sendo um ensino recortado, com objetivos
e fins somente voltados para o desenvolvimento econdémico.

Por volta de 1950, langcou-se a campanha de Educacdo Rural, atendendo a
mesma proposta de melhoria das condicdes de vida da populacéo rural. Contudo, as
propostas nao sairam do ensino tradicional e nem problematizaram o meio rural, pelo
contrério, contribuiram para promover a modernizagcdo do campo, Como resposta as
demandas do desenvolvimento econdmico frente ao mercado internacional (LEITE,
1999).

O autor acrescenta mais uma ideia sobre esse momento:

Além disso, as lutas ou reivindicacbes das minorias rurais ficaram
obscurecidas, sucumbindo frente as expressdes comunitarias repassadas
pelaeducac¢aolfinformacao veiculadas na campanha. E esclarecedor ressaltar
gue 0S pequenos grupos rurais sem representatividade - trabalhadores sem-
terra, arrendatarios, boias-frias e outros - nao tinham vez e nem voz frente as

decisbes comunitérias, visto que estas deveriam ser gerais, coletivas, e ndo
para o atendimento de segmentos isolados (LEITE, 1999, p. 37).

Conforme Leite, a voz das minorias rurais foi escondida, o que ndo quer dizer

gue nao lutavam por uma educacgao para sua classe. Esse obscurantismo pode ser
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entendido pela falta de oportunidade de dizer o que se desejava para seus filhos e
filhas, uma educacéo que fosse desenvolvida com o objetivo de promover, realmente,
melhorias de condi¢cGes de vida. Mas o que se percebe € o cerceamento da condi¢cédo
dessa educacdao, pela oferta de outra que nada contribuia, permanecendo na mesma
condicdo em que se encontrava em termos de saberes sociais e locais.

Por conta das mudancas educacionais, a cada lei que era promulgada, nascia
uma esperanca de melhoria para aqueles que moravam no campo e necessitavam do
conhecimento para municiar a propria identidade.

No entanto, o curriculo ofertado na década de 1960 permaneceu com a
incumbéncia do ensino minimo, assim: “as escolas acabaram compondo o seu
curriculo de acordo com os recursos materiais e humanos de que ja dispunham, ou
seja, continuaram mantendo o mesmo de antes, quando ndo puderam improvisar
professor e programas (ROMANELLI, 1982, p. 181).

Ademais, o ensino foi descentralizado em 1961, quando a Educacdo Rural

passou a ser responsabilidade do Municipio, conforme explica Leite (1999):

A Lei n° 4.024 omitiu-se quanto a escola no campo, uma vez que a maiotia
das prefeituras municipais do interior é€ desprovida de recursos humanos e,
principalmente, osfinanceiros. Desta feita, comuma politica educacional nem
centralizada nem descentralizada, o sistema formal de educacéo rural sem
condi¢Bes de auto-sustentacdo, pedagdgica, administrativa e financeira -
entrou num processo de deterioracdo, submetendo-se aos interesses
urbanos.

Denota-se, dessa maneira, que 0 governo ndo estava preocupado com a
educacao da populacéo rural, fato evidente na exposicado do autor, demonstrando a
falta de responsabilidade e compromisso, mesmo sabendo que 0s municipios néo
tinham recursos. Mas era evidente que tinha ciéncia de que o insucesso era certo,
visto que o carater dominante controlava a oferta e a inser¢do da classe trabalhadora
no processo educacional, mostrando-se quem tinha o direito ou ndo de escolarizar-
se.

Como resposta a essa nhegacdo, surgem 0S movimentos sociais, 0S quais
reivindicavam e questionavam a educacao que eraou nao ofertada, e a sua qualidade.

No bojo das reivindicacbes, estava a luta pela reforma agraria, em
contraposicao aos novos programas assistenciais que o governo brasileiro firmava
com os Estados Unidos, o que se justificava pelo alto indice populacional e ritmo
insatisfatério de desenvolvimento do pais. Naquela ocasido, foram firmados

programas setoriais:
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SUDENDE, SUDESUL, INBRA, INDA, e INCRA - Todos vinculados a
assentamentos e expansdo agricola e de educacdo formal para os
campesinos. Alémde outros programas, mas voltadopara o campo: em 1963,
o Programa Intensivo de Preparacdo de M&o-de-obra — PIPMOA; em 1964, a
Superintendéncia da Politica de Reforma Agraria — SUPRA; em 1965, o
Centro Rural Universitario de Treinamento e de Acao Comunitaria —
CRUTAC; em 1968, Projeto Rondon, comacgfes assistenciais e de integracao
sociocultural, realizadas por estudantes (LEITE, 1999, p. 41-42).

Pelo que foi observado, esses programas apresentavam uma proposta de
manter o homem e sua familia no campo, como elementos promotores de escoamento
de producdo. Para tanto, os espacos geograficos que se encontravam desabitados
deveriam ser ocupados como forma de desenvolvimento do campo no setor agricola.
Desse modo, a educacdo dessa populacdo ficava condicionada ao seu modo de
produzir, nada além disso.

Como a educacdo era um indicador de desenvolvimento, no decorrer do
periodo ditatorial foi criado o Plano Decenal de Desenvolvimento Econdmico e Social,
com vigéncia de 1967 a 1976, o qual nivelou a educacéo rural e urbana no mesmo
patamar, sem diferengas.

Concomitante as propostas, 0s movimentos populares compreendiam essa
dicotomia (rural e urbana), de modo que o método Paulo Freirel4 passou, antes do
regime militar, a ser utilizado pelos movimentos populares como forma de desenvolver
uma educacao libertadora, contraria aos principios daquela para a subserviéncia, com
o objetivo de desenvolver uma consciéncia critica frente as pressées promovidas pelo
sistema capitalista (LEITE, 1999).

No entanto, o referido cenario ndo teve respostas positivas com a Lei n°
5692/71, e, assim, a Educacao Rural continuou sendo esquecida, apesar de esse
documento mencionar que o curriculo deveria contemplar as peculiaridades locais.
Isso pressupunha que tal determinacdo constituia o ensino rural, mas sem contar com
apoio logistico, material e humano, ou seja, tal legislacdo ndo assimilou o0 espacgo
educacional rural como espaco de vida e de direitos.

N&o obstante, Leite (1999, p. 47-48) explica que essa lei:

[...] distanciada da realidade sociocultural do campesinato brasileiro, ndo
incorporou as exigéncias do processo escolar rural em suas orientagdes
fundamentais nem mesmo cogitou possiveis direcionamentos para uma
politica educacional destinada, exclusivamente, aos grupos campesinos.

14E um método de alfabetizacio destinado ao publico de jovens e adultos, o qual apresenta “um dos
pressupostos que ninguém educa ninguém e ninguém se educa sozinho” (BRANDAO, 1981, p.9).
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Entretanto, a partir da referida publicacéo, o ensino rural foi municipalizado,
tendo como subsidio para a manutengdo alguns projetos de ordem administrativa e
financeira, que passaram a monitorar e a exigir uma organizagao no registro de alunos
e professores, bem como na distribuicdo da merenda escolar.

Destaca-se que, nessa década de 1970, havia um indice muito alto de
analfabetismo e, como forma de combaté-lo, foram criados alguns programas de
extensaol® rural pelo Governo Federal, com a intencéo de atender aos interesses de
desenvolvimento do pais.

Desse modo, o Programa de Expanséo e Melhoria da Educagdo no Meio Rural
do Nordeste (EDURURAL), por meio do Decreto n°. 85.287, de 23 de outubro de 1980,
propds para a regidao do Nordeste a ampliacdo das condicbes de escolaridade, por
meio da estrutura fisica, recursos materiais e humanos, bem como reestruturagao
curricular, adequacdo do material didatico e curriculo diversificado.

Outrossim, legitimou-se o projeto de alfabetizacdo de jovens e adultos, o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que se destinava aos alunos,
tantos rurais, quanto da zona urbana. O projeto visava atender “exclusivamente a
guestao politica e econdmica do governo central’ [...], “inibindo avancos sociais mais
amplos para a classe trabalhadora, ndo acatando a praxis natural desses mesmos
grupos” (LEITE, 1999, p. 52).

Seguidamente, o governo langou o Plano Setorial de Educagao, Cultura e

Desporto — PSECD, com a proposta de melhorar a vida do homem do campo:

O referido plano recomendava a valorizagdo da escola rural, o trabalho do
homem do campo, a ampliacdo das oportunidades de renda e de
manifestacdo cultural do ruricola, a extenséo dos beneficios da previdéncia
social e ensino ministrado de acordo com a realidade da vida-campesina.
Recomendava também um mesmo calendario escolar para toda escola rural,
tendo por base o calendario urbano, e entendia a unidade escolar rural como
agéncia de mudangcas e transformaces sociais (LEITE, 1999, p. 50).

Ressalta-se que esses projetos apresentavam a proposta de diminuir ou

mesmo erradicar o analfabetismo no pais, nas zonas urbana e rural e de melhorar a

15 Segundo Paulo Freire (1983, p. 7), o conceito de “extensao” engloba agdes que transformam o
camponés em “coisa”, objeto de planos de desenvolvimento que 0 negam como ser da transformacéo
do mundo. O mesmo conceito substitui sua educacéo pela propaganda que vem de um mundo cultural
alheio, ndo Ihe permitindo ser mais que isso e pretendendo fazer dele um depdsito que receba
mecanicamente aquilo que o homem “superior” (o técnico) acha que o camponés deve aceitar para ser
“‘moderno”, da mesma forma que o homem “superior’ € moderno.
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vida da populacdo do campo ou na cidade.

Contudo, no territério rural, essas propostas se desenvolveram com o intuito de
modernizar o campo por meio de incentivos ao uso de tecnologias e aquisicdo de
instrumentos para trabalhar e aumentar a produtividade, mas com a propositura maior
de atender ao mercado externo.

Por outro lado, essas propostas nao privilegiaram formagdes adequada aos
professores para atuarem na zona rural, pois, naquela época, os poucos professores
gue atuavam, eram leigos1é. e, ainda, as escolas nao ofereciam as minimas condi¢des
de trabalho; a isso agregava-se a falta de material didatico (LEITE, 1999)

Diante dessa breve escrita, na concepcao construida por esta pesquisadora,
percebeu-se que o curriculo da Educacéao Rural ndo foi uma prioridade nas politicas
educacionais, e este, quando foi mencionado, foi por interesse politico e econémico,
com fins lucrativos, por meio de projetos socioeducativos e assistenciais, que
propalavam a mensagem de melhoria da qualidade de vida dos campesinos.

Mas a intencdo era mesmo de desenvolver um curriculo de maneira vertical,
sem a participacao da populagdo campesina e, por isso, tais projetos tinham o cunho
técnico para formacdo de mao de obra e para o trabalho com a agricultura, em
atendimento ao mercado externo.

Essas propostas, conforme explica Ghiraldelli (2000, p. 183), néo tiveram éxito,
pois revelaram o distanciamento entre o plano educacional e os detentores dos
mecanismos mais proximos da sociedade politica, uma vez que o estabelecimento do
ensino profissionalizante se baseava na teoria do capital humano, conforme o avango
das instalagdes das multinacionais no Brasil, a qual passa e exigir mao de obra
gualificada com conhecimentos nas areas tecnolégicas e industriais. Contudo, o
ensino ofertado ndo correspondia a nenhum dos lados, nem ao mercado, muito menos

a classe popular rural, que foi a mais prejudicada.

4.2 O CURRICULO PARA A EDUCACAO NO CAMPO A PARTIR DO PCN’s

As diretrizes iniciais para constituir as politicas publicas para a Educacéo do

16 Trata-se de professores que desconhecem ou sdo ignorantes do trabalho que fazem e, mais
especificamente, daqueles professores que ndo possuem uma formagéo basica para lecionar em
determinado nivel ou série (AMARAL, 1991, p. 43).
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Campo comegam a ganhar uma nova formatagao a partir da década de 1990, quando
o termo Educa¢do Rural passa a ser substituido por Educacdo do Campo. Assim,
tornou-se importante realizar um engajamento dos docentes para atuar na Educacao
do Campo, com o compromisso de efetivar acdes de carater social ou individual para
nortear a formacdo do comportamento humano, bem como priorizar que a educacéo
envolva as questdes cognitivas, intelectuais e socioemaocionais.

Nessa interface, fez-se necessario que o0s professores atendessem aos
desafios postos pelas orientacfes curriculares e as normas vigentes da atualidade,
por meio da pratica pedagdgica, no sentido de olharem o0s processos educacionais,
0S seus sujeitos, as suas complexidades, rotinas e fazerem as indagacdes sobre as
condi¢cbes concretas dessa populacdo, sua historia, sobre uma organizacédo voltada
para o processo de desenvolvimento educacional dos estudantes.

Compreende-se que o curriculo se materializa no fazer pedagdgico do docente,
e esta intimamente ligado as mudancas sociais e politicas de cada época; sua
concepcao pode ser atrelada aos multiplos significados exequiveis dele, as certezas
e incertezas, ao prescrito, ao cientifico, e, até mesmo, ao instituido,
independentemente da localizagdo geografica.

Sacristan (2000, p. 21) diz que o conceito de “curriculo aparece desde os
primérdios relacionados a ideia de selecdo de contetdos e de ordem na classificacdo
de conhecimentos, e que essa invencdo unificadora” €, em primeiro lugar, uma forma
de evitar que se ensine arbitrariamente qualquer coisa, e, em segundo, uma maneira
de orientar, modelar e limitar a autonomia do professor, e que essa polivaléncia se
mantém nos dias atuais.

Coadunando com esse mesmo entendimento, Arroyo (2013, p. 13) menciona
gue [...] “o curriculo € o nucleo e o espago central mais estruturante da fungdo da
escola”. Contribuindo com a ideia preconizada por Arroyo, Silva (2011, p. 11) destaca
gue curriculo é o “territério mais cercado, mais normatizado, além de ser o mais
politizado, inovado e ressignificado, sua agao visa modificar as pessoas”. Assim, na
escola, “considera-se o curriculo como o instrumento por exceléncia do controle social
gue se pretendia estabelecer” (MOREIRA,; SILVA, 2005, p. 10).

Desse modo, percebe-se que o curriculo esta ligado ao sistema da sociedade
e, portanto, determina o que pode ser ensinado e aprendido, com conhecimentos
previamente selecionados, normatizados e articulados com as intengdes politicas,

econbmicas e sociais em todo o territério brasileiro, respeitando as regibes e 0s
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estudantes, para consubstanciar o conhecimento.

Para tanto, a escola se destaca como o lugar privilegiado de desenvolvimento,
abrangendo todas as formas do fazer pedagdgico, o qual passa a ser veiculado por
meio de documentos e leis que possam controlar o sistema educacional e as pessoas,
uma vez que o curriculo visa modificar o modo de viver e pensar das pessoas e se
refaz, a medida das exigéncias da sociedade (ARROYO, 2013; SILVA, 2011;
MOREIRA; SILVA, 2005).

Diante das discussbes sobre o curriculo no territério brasileiro, ao chegar no
ano de 1997, apds a instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo n® 9394, de
20 de dezembro de 1996, no compromisso de consubstanciar a qualidade do ensino
para nortear uma formacao basica, o Ministério da Educacédo promulga, no ano de
1997, os Parametros Curriculares Nacionais, para alicercar o curriculo dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em todo o pais.

Sua propositura estava definida por uma natureza aberta, por meio de uma
proposta flexivel, que deveria colaborar para a concretizacdo das tomadas de
decisbes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacéo da
realidade educacional empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas
escolas e pelos professores (BRASIL, 1997).

Nesse sentido, o documento orientador (PCNSs) tinha, em suas praxis, a busca
pela seguridade de acesso aos conhecimentos fundamentais e essenciais para a
atuacdo do sujeito na sociedade através dos seus direitos e deveres, de forma
consciente e critica sobre 0 mundo em que vive.

Os referidos parametros sao instituidos com a possibilidade de unificar todo o
ensino do Brasil, para delimitar uma padronizacdo na aprendizagem por intermédio
de saberes classificados para aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar
com todas as situacdes novas e diversificadas, a entender as mudancas constantes
da funcionalidade exercida (PORFIRO, 2017, p. 71).

Sendo assim, os PCN’s sao

um conjunto formado por proposi¢des expressas responde a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a
fim de garantir que, respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas,
religiosas e politicas que atravessam uma sociedade miltipla, estratificada e
complexa, a educacdo possa atuar, decisivamente, no processo de
construcdo da cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente
igualdade de direitos entre os cidaddos, baseado nos principios
democréticos. Essaigualdade implica necessariamente o acesso atotalidade
dos bens publicos, entre os quais o0 conjunto dos conhecimentos socialmente
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relevantes (BRASIL, 1997).

Além disso, os parametros reafirmam os principios de um curriculo com a Base
Nacional Comum, que deveria ser complementada pela parte diversificada, conforme
os sistemas de ensino e a execucdo pratica do conhecimento na escola, de acordo
com o determinado no Art. 210 da Constituicdo Federal de 1988.

O documento expde que serdo fixados conteudos minimos para o Ensino
Fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores

culturais e artisticos, nacionais e regionais (BRASIL, 1988).

Dessa forma, caberia ao campo educacional propiciar aos alunos as
capacidades de vivenciar as diferentes formas de insercéo sociopolitica e
cultural. Apresenta-se para a escola, hoje mais do que nunca, a necessidade
de assumir-se como espaco social de construcdo dos significados éticos
necessarios e constitutivos de toda e qualquer agdo de cidadania (BRASL,
1997, p. 34).

Outrossim, dentre as orientagdes dos PCN'’s, destaca-se um ensino que
capacite os estudantes para a futura atuacdo através de algumas habilitaces, visto
gue, nesse interim, todo o ensino devera fundamentar o desenvolvimento de novas
competéncias, e 0s projetos pessoais e coletivos devem produzir expertises
necessarias para a conducdo profissional e a insercdo de praticas com novas
tecnologias e linguagens.

Ao discorrer sobre a Educagcdo do Campo, encontra-se a seguinte menc¢ao, no
referido documento, ndo de maneira especifica, mas subentendida, quando destaca

que:

Cada crianga ou jovem brasileiro, mesmo de locais com poucainfra-estrutura
e condicdes socioecondmicas desfavoraveis, deve ter acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarnos
para o exercicio da cidadania para deles poder usufruir. Se existem
diferencas socioculturais marcantes, que determinam diferentes
necessidades de aprendizagem, existe também aquilo que é comum a todos,
gue um aluno de qualquer lugar do Brasil, do interior ou do litoral, de uma
grande cidade ou da zonarural, deve ter o direito de aprender e esse direito
deve ser garantido pelo Estado (BRASIL, 1997, p. 35).

Nesse sentido, deveria ser delimitado no curriculo o principio da equidade, visto
gue, mesmo considerando a diferenca existencial das condic6es inadequadas de
infraestrutura e socioecondémica dos estudantes, o ensino devera chegar a todos,
validando o processo formativo de aprendizagem voltada para o exercicio da

cidadania, no entanto, com énfase no desenvolvimento das competéncias.
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Assim, em todo o territério nacional, o ensino seria ofertado como direito para
todos, em uma realidade com caracteristicas tdo diferenciadas, sem promover uma
uniformizacdo que descaracterize e desvalorize peculiaridades culturais e regionais
(BRASIL, 1997, p. 36), contudo, com uma base comum.

N&o obstante, nos Parametros Curriculares Nacionais, as especificidades
locais deveriam ser respeitadas, bem como seria imprescindivel planificar os objetivos
educacionais que delineavam o conceito da vida social contemporanea centrada no
desenvolvimento de capacidades dos alunos e na organizacdo do conteudo para a
concretizagéo de potencialidades.

Destaca-se que o entendimento de educacédo escolar pelos parametros era
aquela que tem a possibilidade de criar condicbes para que todos os alunos
desenvolvam suas capacidades e aprendam os conteldos necessarios para construir
instrumentos de compreenséo da realidade e de participacdo em relagcbes sociais,
politicas e culturais diversificadas, e cada vez mais amplas; condi¢cdes estas
fundamentais para o0 exercicio da cidadania na construgcdo de uma sociedade
democratica e ndo excludente (BRASIL, 1997, p. 45).

Quando se observam os PCN’s e suas diretrizes curriculares voltadas ao
ensino do campo, encontram-se alguns aportes que podem ser enfatizados em
relacdo a intencionalidade formativa (BRASIL, 1997, p. 45-46):

e A escola, naperspectiva de construcdo de cidadania, precisa assumir a
valorizagao da cultura de sua propria comunidade e, ao mesmo tempo, buscar
ultrapassar seus limites, propiciando as criangas pertencentes aos diferentes
grupos sociais 0 acesso ao saber, tanto no que diz respeito aos
conhecimentos socialmente relevantes da cultura brasileira no &mbito
nacional e regional como no que faz parte do patriménio universal da
humanidade.

e desenvolvimento de capacidades, como as de relagéo interpessoal, as
cognitivas, as afetivas, as motoras, as éticas, as estéticas de inser¢do social,
torna-se possivel mediante o processo de construgcéo e reconstrucdo de
conhecimentos. Essa aprendizagem € exercida com o aporte pessoal de cada
um, o que explicapor que, a partir dos mesmos saberes, ha sempre lugar
para a construgdo de uma infinidade de significados, e ndo a uniformidade
destes. Os conhecimentos que transmitem e se recriam na escola ganham
sentido quando sao produtos de uma construcédo dinamica que se opera na
interacdo constante entre 0 saber escolar e 0s demais saberes, entre 0 que
o aluno aprende na escola e 0 que ele traz para a escola, num processo
continuo e permanente de aquisi¢céo, no qual interferem fatores politicos,
sociais, culturais e psicologicos.

e As questdes relativas a globalizacdo, as transformac@es cientificas e
tecnoldgicas e a necessaria discussao ético-valorativa da sociedade
apresentam para a escola a imensa tarefa de instrumentalizar os jovens para
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participar da cultura, das rela¢des sociais e politicas. A escola, ao posicionar-
se dessa maneira, abre a oportunidade para que os alunos aprendam sobre
temas normalmente excluidos e atua propositalmente naformagao de valores
e atitudes do sujeito em relagao ao outro, a politica, a economia, ao sexo, a
droga, a saude, ao meio ambiente, a tecnologia.

Cabe, nesse aspecto mensurado, aideia de Porfiro (2017, p. 72), ao discorrer

sobre o entendimento do papel do professor nos PCN’s, como:

Aquele que ensina para ser 0 auxiliar do alunado em seu proprio processo de
aprendizagem, deve-se estimular o aluno a pensar e encontrar solu¢des para
0 seu desenvolvimento educacional, uma mudanc¢a que encontra eco na
superacao da tendéncia pedagoégica tradicional, que considerava o aluno
como um receptor inerte de conhecimentos.

O documento vislumbra que a func¢éo principal do professor na execucao de
um curriculo deve ser a orientacdo que garanta 0s investimentos necessarios para
produzir o conhecimento. Entretanto, o curriculo deveria ser uma proposta flexivel em
consonancia com as decisdes regionais e locais da realidade do ensino, em que 0s
professores seriam 0s principais agentes para legitimar os saberes.

Conforme Santana (2008, p. 17), a concepcéao pedagégica dos PCN’s envolve

0S seguintes aspectos:

a) O aluno responsavel por seu aprendizado considerando o papel do
professor como mediador para que o aluno gradativamente aumente seus
conhecimentos;

b) A influéncia dos conhecimentos prévios que os alunos possuem, o
meio em que vivem, a interagdo que existe no ambiente escolar e a cultura
como fatores que irdo influenciar o desenvolvimento da aprendizagem,

c) Aimportancia das relagdes humanas, pois, através delas ha interagdo
e nao excluséo;

d) O erro como parte do processo de aprendizagem e ndo como
determinante da ndo aquisi¢cdo de conhecimento.

No que tange a organizacdo do curriculo pelos PCN’s, era norteado por ciclos
gue permitiam a instituicdo escolar compensar a pressao do tempol? para adequar a
natureza do ensino. Além dos ciclos, a estrutura era feita por diferentes areas, nas
guais os contetdos tratavam do bindmio transmissdo-incorporacdo e o tratamento
transversal representava os campos do conhecimento e da cultura.

Em relacdo aos objetivos propostos para concretizar as intencdes educativas

ao longo da escolaridade, os parametros seguiam conforme os componentes e 0s

17 A organizacéo da escolaridade em ciclos demonstrou, na décadade 1980, que possibilitava melhor
distribuicdo dos contetdos ao longo do ciclo, adequando o tempo da escola, favorecendo o
desenvolvimento intelectual da criangca (BRASIL, 2001, p. 59).
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desdobramentos do ciclo. A seguir, exemplo de como se realizava:

e Objetivo Geral do Ensino Fundamental: utilizar diferentes linguagens —
verbal, matematica, gréafica, plastica, corporal — como meio para expressar
e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das produgdes da cultura;

¢ Objetivo Geral do Ensino de Mateméatica: analisar informaces relevantes
do ponto de vistado conhecimento e estabelecer o maior nimero de relagdes
entre elas, fazendo uso do conhecimento matematico para interpreta-las e
avalia-las criticamente;

e Objetivo do Ensino de Matematica para o Primeiro Ciclo: identificar, em
situagdes praticas, que muitas informagdes sao organizadas em tabelas e
gréficos para facilitar a leitura e a interpretagéo, e construir formas pessoais
de registro para comunicar informacdes coletadas (BRASIL, 1997, p. 70).

Assim, 0s objetivos eram constituidos como o ponto de partida para se refletir
sobre qual formacéao os alunos deveriam receber dentro de uma intencionalidade de
viabilizar potencialidades. Para tanto, as orientagdes didaticas dos PCN’s (BRASIL,
1997) demonstravam a importancia de desenvolver as tematicas e a area de
conhecimento como concepc¢ao de ensino, através de uma organizacao didatica para
garantir a autonomia do estudante como elemento fundamental no processo de ensino
e aprendizagem.

Dessa forma, os principios eram norteados para:

a autonomia como a capacidade de posicionar-se com atividades para
promover a diversidade na adequacdo dos objetivos para atender a
pluralidade em consonancia com a realidade do estudante, bem como para a
equidade como direito de todos; a interacdo e cooperacao como objetivo da
educacdo escolar em que os alunos assumam a aprendizagem; a
disponibilidade para a aprendizagem como uma acdo significativa; a
organizagdo do tempo para construir as variaveis das situagdes de
aprendizagem; a organizacao do espaco fixando o desenvolvimento do aluno
de forma coletiva e; a selecdo de material como uso exclusivo para
consubstanciar o ensino (BRASIL, 2001).

Ademais, os PCN’s trouxeram os contetdos conceituais e procedimentais. E

foram construidos sobre quatro pilares; sao eles:

a) aprender a conhecer: saber selecionar, acessar e integrar os elementos de
uma cultura geral, com espirito investigativo e critico; em outras palavras, ser
capaz de aprender a aprender durante toda a vida,;

b) aprender a fazer: desenvolver a competéncia para relacionar-se em grupo,
resolvendo problemas e adquirindo uma qualificagéo profissional;

c) aprender a viver com os outros: fortalecer sua identidade, compreendendo
e percebendo; a interdependéncia com o outro para a realizagéo de projetos
comuns, gerindo, Conflitos e respeitando valores de pluralismo, da busca da
paz e de compreensado mutua,;

d) aprender a ser: desenvolver sua personalidade para agir com autonomia,
expressando opinides e assumindo as responsabilidades (BRASIL,1997).
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Diante do contexto discorrido anteriormente, observa-se que as proposituras
dos Parametros Curriculares Nacionais trouxeram uma reflexdo para o campo
pedagogico acerca de pensar a importancia de garantir o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, para consubstanciar o exercicio da cidadania.

Como se pode observar, esta subsecdo enfatizou os PCN’s como um
documento de orientagcdo curricular, de carater flexivel, planificado pelo Ministério da
Educacao, com a proposta de que todos os estudantes brasileiros tivessem acesso
ao conhecimento de maneira igualitaria, respeitando as diversidades regionais e
culturais.

No entanto, ocorreu o fim das orientacdes organizadas pelos por eles, ficando
como documento para consulta, visto que, no ano de 2017, foram promulgadas novas
diretrizes para estruturacdo dos curriculos para a Educacéo Basica em todo o territorio
brasileiro, a BNCC.

4.3 O CURRICULO PARA A EDUCACAO NO CAMPO DELINEADA PELA BNCC

A Base Nacional Comum Curricular é um documento oficial na area da
Educacédo que definiu contetidos aos/as estudantes de todas as etapas da Educacao
Bésica, servindo de parametro para a elaboragdo dos curriculos das instituicoes
escolares do pais (AGUIAR, 2018).

Nesse sentido, a BNCC € um conjunto de orientacfes que fundamentam as
aprendizagens essenciais que os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas
e modalidades da Educacdo Basica brasileira. Assim, tem como base o conceito de
diversidade, enfatiza que as “escolas precisam elaborar propostas pedagdgicas que
considerem as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, assim
como suas identidades linguisticas, étnicas e culturais” (BRASIL, 2018, p. 15).

Trata-se de uma legitimacéo para o campo educacional do Brasil, que visa um
ensino por meio de um curriculo que almeje o desenvolvimento de competéncias e
habilidades em busca da autonomia dos estudantes.

O documento orientador tem como principio que os termos voltados para a
igualdade e a equidade sejam os impulsionadores da execuc¢do desse curriculo, que
deve alcancar todos os estudantes, em todas as regibes brasileiras. Quanto ao
conceito de igualdade, considera que todos os estudantes devem desenvolver as

aprendizagens essenciais, enfatizando que:
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As singularidades devem ser consideradas e atendidas. Essa igualdade deve
valer também para as oportunidades de ingresso e permanéncia em uma
escola de Educacdo Béasica, sem o que o direito de aprender ndo se
concretiza (BRASIL, 2018, p. 15).

Conforme esse conceito, nenhum estudante devera ficar sem 0 acesso e a
permanéncia na escola, esse direito ndo pode ser negado, sob pena de estar
excluindo o sujeito do processo de aprendizagem; e, em outras palavras, negando-lhe
o direito ao exercicio da cidadania.

Para tanto, apresenta o conceito de equidade, para orientar as propostas
curriculares de maneira a superar as desigualdades do acesso a escola, que,
historicamente, estdo relacionadas a “raca, sexo e condigao socioeconémica de suas
familias”. [...]. “Para isso, os sistemas e redes de ensino e as instituicbes escolares
devem planejar com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que as
necessidades dos estudantes sao diferentes” (BRASIL, 2018, p. 15).

A partir desses termos, compreende-se que ha, por um lado, o reconhecimento
da negligéncia com o ensino e seus sujeitos, por parte dos planejadores e executores
das pastas educacionais, uma vez que estes nao consideram 0s problemas sociais,
politicos, econdmicos e culturais, buscam apenas cumprir normas para determinada
demanda econdmica temporal.

Por outro lado, ha que se reconhecer a importancia dada a esses termos, que,
por si s, ndo trardo beneficios, mas por meio dos sujeitos envolvidos no ambito
educacional, os quais, atentos as dimensdes que os envolvem, poderédo agir em prol
da sua materialidade. Essa acédo se da tanto nos aspectos legais, quanto no fazer
pedagodgico do professor, bem como no trabalho desempenhado pelos integrantes da
administracéo da escola, mesmo nos mais diversos lugares.

Porém, ao refletir acerca dessa propositura da BNCC, algumas indagacfes
surgem quando se discorre sobre Educacao do Campo. Ademais, quando se busca a
relacdo entre BNCC e Educacdo do Campo, menciona-se a visao de Silva (2018, p.

5), que considera:

[...] porsi s6 ndo alterara o quadro de desigualdade ainda presente na
Educagé&o Bésica do Brasil, mas é essencial para que a mudanca tenha inicio
porque, além dos curriculos, influenciard a formacéo inicial e continuada dos
educadores, a producao de materiais didaticos, as matrizes de avaliagbes e
0S exames nacionais que serao revistos a luz do texto homologado da Base.

Essa afirmativa do autor justifica-se pelo fato de que, na Educagcdo do Campo,

as especificidades devem ser observadas para garantir a qualidade do ensino para as
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comunidades campesinas, em decorréncia das diversidades regionais das
populagdes do campo.

Formar os sujeitos no campo é intervir para transformar suas realidades,
mesmo diante dos desafios existentes. Entretanto, € preciso cultivar praticas
pedagogicas e educativas no campo que deem possibilidades aos/as estudantes de
viverem uma educagao contextualizada com a sua realidade local, para colocarem em
pratica com 0s seus conhecimentos prévios e, posteriormente, generalizacdo de
mundo (MALVEZZI, 2007).

Assim, a identidade da Educacdo do Campo encontra-se pautada pelas
guestbes reais, pela temporalidade e pelos saberes dos estudantes, que buscam
sinalizar e alcancar aportes cientificos para suas vidas sociais, fazendo a
contextualizacdo da teoria com a pratica na sociedade.

Para Medeiros e Menezes (2020, p. 27), por mais que a BNCC se “configure
como uma relevante politica curricular educacional no cenario da Educacao
Brasileira”, ndo se aposta que ela esteja alinhada as acdes que se encaminharam a
“‘Educacdo do Campo, em especial, nos ultimos anos, haja vista que a auséncia da
participacdo do coletivo de sujeitos do campo se configura como um grande limite em
sua proposta”.

Ressalta-se que, apdés os Parametros Curriculares Nacionais, publicados no
ano de 1997, a BNCC é uma segunda tentativa de unificar um curriculo nacional para
viabilizar o conhecimento ao cidaddo. A construcdo desse Ultimo documento
orientador teve a sua proposta realizada em trés fases.

Sapelli (2018), apresenta um quadro resumido das versdes preliminares, até o
processo final, legitimado em 2017, para todo o territorio brasileiro. Para compreender

esse momento, destaca-se 0 quadro a seguir:
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Quadro n® 03 —As trés versdes da BNCC

BNCC 1.2 versao:

- (Versao recebeu 12
milhdes de contribuictes
sistematizadas pela UnB e
PUC/RJ);

- Gowverno Dilma;

- O inicio da consulta em
2015 e finalizada em
margo de 2016;

- Participacao de 116
especialistas de 37
universidades;

- Ministro da Educacao:
Renato Janine Ribeiro
(UsSP)

- O Ensino Religioso
estava organizado para o
ensino Fundamental;

- Possuia 301 paginas;

- Nao possui referéncia de
elaboracao (na versao 3,

P. 390 a 392 & explicito).

BNCC 2.2 versao:

- (Realizados seminarios
estaduais coordenados
pelo CONSED e
UNDIME);

- 9000 Participantes;

- Relatorio feito pela UnB
com parecerias nacionais
e internacionais;

- Governo: Dilma e Temer
(2016);

- Especialistas,
assessores,
coordenadores e
parcerias;

- Ministro: Aloizio
Mercadante (PT);

- O ensino religioso para o
ensino fundamental;

- O ensino medio (com
secao propria);

- 3 ano (p. 96);

- 676 paginas;

- Ja indica que coordenou
os trabalhos que foram

realizados por disciplina.

BNCC 3.2 wersao final:

- (p.6 da BNCC indica que ela &
a revisdo da versao 2 feita por
especialistas, associagbes
cientificas e professores
universitarios);

- Governo: Temer;

- 29 de agosto de 2017
especialistas, associagbes
cientificas e professores
universitarios;

- Ministro: José Mendonga
Bezerra Filho (DEM);

- O ensino religioso (recolocado
na versao final);

- A versao nao esta contida com
o ensino medio;

- Alfabetizacéo no 2° ano do
E.F.;

- Imposigao do Inglés;

- 396 Paginas;

- Indica a participacao de 384
redatores e leitores criticos
(Guiomar Namo de Melo).

Fonte: Sapelli (2018, p. 27)

Ademais, apés a versao final, a BNCC tornou-se uma politica de curriculo que

determina como o conteldo deve ser efetivado em um contexto nacional como uma

pretensdo formativa comum a todos os estudantes.
Segundo Vieira e Feij6 (2018, p. 37):

A contextualizagdo da Base visa garantir nas realidades locais, sociais e
individuais das escolas e dos individuos, a inclusdo e valorizacao das
diferencas, a pluralidade e a diversidade cultural brasileira. De todo modo,
ndo € possivel esquecer a enorme complexidade exigida para se garantir
essa dimenséo de contextualizagdo e de adaptagdo as caracteristicas locais
na operagao de um curriculo.

Entretanto, independentemente da localizacdo geogréfica, o estudante, como

mencionado por Vieira e Feijé, deve ter o ensino conforme a sua realidade local para

dimensionar os saberes através de uma adaptacdo curricular. Para tanto, Fontana,
Silva, Karachenski (2013, p. 547) enfatizam:

[...] aconstrucéo da identidade esta diretamente relacionada a natureza do
conhecimento veiculado no curriculo escolar. Portanto, o curriculo escolar
tem um grande efeito no processo de construcdo da identidade dos
estudantes, pois pode direcionar o ensino para conservacao de situacdes de
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discriminagdo e marginalizagdo dos povos subalternizados quanto pode
guestionar 0s arranjos sociais em que estas situagdes se sustentam.

Pode-se afirmar que o curriculo € um importante documento para definir a
identidade do sujeito que sera formado por meio do conhecimento construido no
ambiente escolar. E é um documento norteador que pode contribuir para a
disseminacdo de discriminac&o e alienagdo social dos povos que se encontram em
posicdo desfavoravel no processo do desenvolvimento educacional. Desse modo, a
BNCC é um documento legitimo para orientar os curriculos, porém, observa-se que
ela ndo explicita aportes tedricos e metodologicos para a Educacdo do Campo.

Importante destacar que, paralelamente, existem legislacfes originadas antes
da normatizacdo da Base, que promovem e fortalecem a educacdo do/no campo, ja
citadas anteriormente, as quais sdo resultados dos movimentos sociais que vém
reivindicando uma educacao diferenciada, e, portanto, devem ser colocadas em
evidéncias junto as propostas de elaboracdo dos curriculos por meio dos entes
federados.

Cabe ressaltar, ainda, que essa educacao diferenciada surgiu no Movimento
dos Trabalhadores sem Terra - MST, o qual percebeu que a educac¢éo das criangas
do movimento ndo poderia ser a mesma das criangas da cidade, em virtude do modo
de viver no campo. A partir disso, pleiteou, junto aos 6rgaos publicos, o direito de
serem educados no local que viviam, com as singularidades que marcavam suas vidas
e enfatizando claramente a relacdo trabalho e educacdo no processo educativo.
Assim, almejando que as geracdes aprendessem e valorizassem o modo de viver do
homem do campo (CALDART, 2000: 2009).

Movido por esse objetivo, em 1997, o MST realizou o | Encontro Nacional de
Educadoras e Educadores da Reforma Agraria — ENERA, na universidade de Brasilia.
Esse evento passa a ser referéncia na luta por uma educacéo que contemple oS povos
do campo. Isso porque “é a existéncia do confronto que essencialmente define a
Educacdo do Campo e torna mais nitida sua configuracdo como um fendmeno da
realidade atual” (CALDART; ALENTEJANO & FRIGOTTO, 2012 p. 14).

Esse feito tem conseguido avancar nas politicas publicas educacionais, mesmo
gue de modo lento, em documentos normativos e implementacdes de programas,
projetos e propostas pedagogicas. Todavia, Pinheiro (2019, p. 57) explica que:

A BNCC traz uma viséo capitalista de educacgdo a qual é inversa com
divergéncia da Educacdo do Campo que luta para a valorizagdo do homem
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no campo valorizando seus saberes e da mesma forma busca em sua
proposta de ensino com que o camponés busque sim estudar e ter uma
formagdo, mas que a base comum vem produzindo com educagdao técnica e
moderniza¢ao tdo ampliada onde 0 acesso e delimitado para o homem do
campo [...].

Nessa perspectiva, 0s conhecimentos dos povos do campo nado sao
considerados nas orientacOes normatizadas, pois a BNCC desenvolve conhecimento
em uma perspectiva técnica capitalista, voltada para atender a dinamica
mercadoldgica; e, para tanto, desenvolvem-se essas competéncias dos estudantes ao
longo da Educacdo Basica, sendo, assim, contraria as especificidades da Educacao
do Campo.

Sousa e Amorim (2019, p. 12) explicam que:

O curriculo promovido pela BNCC ndo contempla o ensino contextualizado
do campo, pois, no campo, a vida cotidiana dos camponeses é marcada por
elementos que os caracterizam: a) for¢a de trabalho familiar; b) trabalho
acessorio; c) trabalho assalariado; d) propriedade da terra; €) socializacdo
camponesa; f) meios de producdo; g) jornada de trabalho. Os referdos
elementos ndo podem ficar fora, mas dentro dos curriculos das escolas, de
modo que eles sejam os norteadores do processo ensino-aprendizagem.

Ressalta-se a importancia de deixar claro e evidente, na visdo desta
pesquisadora, um silenciamento da BNCC junto a prerrogativas da Educacdo do
Campo, o que pressupde que o0s autores desse documento ndo levaram em
consideracdo as legislagfes conquistadas pelos movimentos sociais no ambito da
politica educacional, bem como as lutas empreendidas em prol de uma educacao
diferenciada, que realmente represente a vida do campo.

Desse modo, os elementos pedagodgicos apresentados por Souza e Amorim
(2019) reforgam os aspectos curriculares que devem permear o curriculo do campo,
uma vez gque esta voltado para os aspectos de subsisténcia do homem do campo, no
lugar onde ele vive, sua cultura e seus saberes. E, portanto, que devem fazer parte
do curriculo, sem exclui-los, sob pena de negar as especificidades.

Destacados esses pontos indagativos, ndo se pode negar a legitimidade da
BNCC, contudo, em virtude do j4 exposto, cabe aos sistemas de ensino, em seus
planejamentos, orientar a elaboragdo dos curriculos e das propostas pedagogicas,
observar a importancia de manter a modalidade da Educacdo do Campo, em respeito
ao direito educacional existente diferenciado e, portanto, ndo podera ser igual ao
ensino do urbano.

Assim, dever-se-a buscar aportes legais que apoiem a consecucdo de um
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documento curricular que contemple e garanta a constru¢do de um curriculo do campo

gue nao seja a extensdo do urbano.

4.4 A BNCC E O REFERENCIAL CURRICULAR DO MUNICIPIO DE PORTO VELHO

A Base Nacional Comum Curricular trouxe uma normatiza¢cdo para todos os
curriculos do sistema educacional brasileiro, de forma a contextualizar uma
organizagdo regulamentada para consubstanciar a aprendizagem de todos os
estudantes em uma estrutura para integralizar todos os saberes essenciais para
formacéo humana.

Dessa maneira, a Rede de Ensino de Porto Velho adotou, como documento
orientador, o Referencial Curricular do Estado de Rondbonia (RCRO) legitimado e
aprovado no ano de 2019 pelo Conselho Estadual de Educacéo, para normatizar todo
0 ensino pela Rede Municipal de Porto Velho.

Assim, nas subsecdes a seguir, discorre-se especificamente, sobre a Educacao
do Campo e a adogédo do referido RCRO para o referido municipio, como proposta

exequivel para o processo educacional portovelhense.

4.4.1 Resolugdo Municipal que orienta a execugdo curricular na Educagdo do
Campo na Rede de Ensino em Porto Velho e o RCRO (2019)

A Rede Municipal de Educacéo de Porto Velho orienta a execugéo do curriculo
da Educacédo Basica do campo, por meio da normatizacdo da Resolugdo n° 11, de 09
de novembro do ano de 2010, do Conselho Municipal de Educacdo - CME. Essa
Resolucdo trouxe, em seu escopo, as seguintes tematicas: Disposicbes Gerais; dos
profissionais da Educac¢cao do Campo; do atendimento Escolar; da Organizagéo Letiva
e Pedagogica; e das Disposicées Finais.

As DisposicGes Gerais enfatizam o cumprimento da legislagcdo nacional, quanto
ao ensino da Educacdo do Campo; a garantia das peculiaridades locais por meio do
projeto pedagdgico, bem como a identidade da escola do campo, com vistas a
temporalidade e aos saberes dos educandos e comunidades.

Quanto aos Profissionais da Educacdo do Campo, estabelece a formacéo
inicial e continuada, como prerrogativa de “qualificagdo minima a formagdo de

magistério para a docéncia na Educacdo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino



98

Fundamental e primeiro segmento da Educagéo de Jovens e Adultos” (RONDONIA,
2010, p. 2).

Seguidamente, os dispositivos que tratam do Atendimento Escolar fazem
referéncia a consulta a comunidade local sobre a oferta da Educacédo Basica,
respeitando as normativas legais nacional. Estes tratam do atendimento aos
estudantes com necessidades especiais, e destacam que a SEMED se organizara
para atendé-los com: transporte escolar, considerando o menor tempo possivel entre
a residéncia e escola; salas multisseriadas que atendam, no méximo, 20 alunos,
compreendendo a jun¢éo do 1° ao 3° ano em uma sala e 4° e 5° em outra.

Prosseguindo, na abordagem sobre a Organizacdo Letiva e Pedagdgica,
discorrem sobre: o ano letivo, o qual sera regido com base na LDB/96, com énfase
nas atividades pedagOgicas, as quais ndo poderdo ser restritas a sala de sala; a
elaboracdo do projeto pedagogico, que devera garantir a participacdo efetiva da
comunidade, como exercicio democratico e contemplara as diferencas e o respeito a
igualdade, considerando os aspectos “sociais, culturais, politicos, econbémicos, de
género, geracao e etnia” (RONDONIA, 2010, p. 4).

Destaca-se que o ensino das comunidades indigenas devera garantir a
seguridade da lingua de cada etnia e a lingua portuguesa na execucdo dos
procedimentos pedagdgicos e de aprendizagem dos educandos, sem desconsiderar
a cultura desses grupos.

Quanto a modalidade de ensino da Educacdo de Jovens e Adultos e aos

conteudos referentes as relacdes étnico-raciais e educa¢cdo ambiental, diz o seguinte:

Art. 27 - A instituicdo de ensino do campo que oferecer a modalidade da
Educacédo de Jovens e Adultos devera assegurar em seu Projeto Politico-
Pedagdgico a forma de atendimento aos educandos, os procedimentos
metodoldgicos proprios, programas e processo de avaliagdo, em
conformidade com a comunidade e normas especificas do Conselho
Municipal de Educacéo.

Art. 29 - Os conteudos referentes a cultura Afro Brasileira e Indigena serao
ministrados no &mbito de todo curriculo escolar, em especial nas &reas de
Arte, MUsica, Literatura e Histéria Brasileira, conforme legislacdo vigente.

Art. 30 - Nas escolas do campo, a educacdo ambiental sera desenvolvida
como uma pratica educativa integrada, continua e permanente, respeitadas as
orientag®es curriculares em todos os niveis e modalidades do ensino formal
em conformidade com a Lei n® 9795/99.

Ao analisar esse documento, para refletir sobre o curriculo na Educacéo do
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Campo no municipio de Porto Velho, observou-se que, nos artigos supracitados, nao
constam orientacdes sobre o trabalho dos professores, no que tange a execucédo da
proposta curricular, deixando, assim, uma lacuna para as praticas pedagdgicas.

Verifica-se que a Resolucdo deveria apresentar como seria 0 planejamento
educacional para a ministracdo dos saberes. Apesar de destacar alguns aportes, nao
contempla as especificidades da Educacdo do Campo, mas garante os contetdos
relativos a cultura Afro-brasileira e Indigena.

Outrossim, cabe registrar que se buscou, no trabalho dissertativo de Porfiro
(2017), informes narrativos quanto a construcdo do Referencial Curricular ocorrida no
ano de 2014, por meio da Rede de Ensino de Porto Velho, para o Ensino Fundamental
(1° ao 5° ano).

A autora menciona que a Divisdo de Ensino Fundamental, por meio do
Departamento de Educacdo da SEMED, constituiu um plano de ag&o no ano de 2014
para validar toda a estrutura a ser construida com parcerias da Universidade Federal
de Rondbnia e com a participacdo dos professores:

O plano previu que professores universitarios estariam juntos com o0s
professores do Municipio com Unico proposito: construir o documento para
gue o processo de ensino e aprendizagem fosse realizado de forma em que
os saberes pudessem ser assimilados pelos estudantes de Porto Velho.
Ressalta-se que o curriculo a ser construido estava vinculado com arealidade

local, respeitando a diversidade cultural, a qual permeia a realidade das
unidades escolares do Municipio (PORFIRO, 2017, p. 92).

No entanto, todo o processo exequivel ocorreu com a criagdo de Grupos de
Trabalho para fundamentar cada componente curricular, do qual participava um
professor da UNIR, que coordenava o GT, técnicos educacionais da SEMED,
pedagogos e professores de outras licenciaturas que representavam as escolas
urbanas e rurais.

Depois de todos os estudos e proposituras, ao chegar no ano de 2016, foi
lancado o Referencial Curricular, através de Seminario para todos os gestores das
unidades escolares e participantes. Esse documento ficou em vigor até o ano de 2020,
como documento norteador, para que os professores, tanto da area urbana, como
rural, utilizassem o curriculo proposto para referendar o seu planejamento escolar.

Nota-se que, no municipio de Porto Velho, em que pesem as normativas, as
especificidades da Educagdo do Campo ficaram a cargo do projeto pedagégico, o qual

abrangera as peculiaridades locais e regionais, sob o acompanhamento e orientacfes
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da Secretaria Municipal de Educagéo.

E importante destacar que, com a promulgacdo da Base Nacional Comum
Curricular, o Estado de Rondbnia, por meio da Secretaria de Estado da Educacao,
organizou o Referencial Curricular em consonancia com todo o trabalho desenvolvido
e as diretrizes do Ministério da Educacdo, através do Regime de Colaboracao entre
Estados e Municipios. Com a legitimagcdo do RCRO, as unidades escolares tiveram
gue atualizar os Projetos Politicos Pedagogicos em consonancia com o documento
curricular.

Ademais, de acordo com a noticia na pagina do Estado de Rondbnia, disponivel
no site http://www.rondonia.ro.gov.br (2020), a (re)elaboracdo do Referencial
Curricular do Estado de Rondonia foi constituida em um documento estruturado,
construido de forma conjunta e participativa, comoum conjunto organico e progressivo
gue garanta as aprendizagens essenciais, focado no desenvolvimento de
competéncias e habilidades, formalizado por diferentes componentes curriculares e
organizado para atender as etapas da Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

Trata-se de um documento contextualizado para respeitar as especificidades e
realidades local, social e individual da escola e do estudante no ambito do estado de
Rondb6nia, com metodologias de ensino, abordagens pedagégicas e avaliacGes
adequadas as especificidades e peculiaridades desse aluno, bem como de acordo
com a etapa de ensino ofertada e/ou modalidade de ensino atendida, considerando,
também, os aspectos regionais e locais de cada comunidade, para promover mais
gualidade e equidade na aprendizagem global do estudante.

Assim, a Secretaria Municipal de Educa¢ao-SEMED, no referido ano, apés o
periodo de implementacdo do Referencial Curricular do Estado de Rondbnia, adotou
o documento para orientar todo o trabalho pedagégico a ser desenvolvido na Rede
Municipal de Porto Velho/RO. Para tanto, a Divisdo de Formacdo da SEMED
organizou o processo formativo no periodo de junho a outubro do ano de 2020, para
consubstanciar a pratica dos professores, para executar o Referencial Curricular em
sala de aula, a fim de garantir a qualidade do processo de ensino, tanto na area
urbana, quanto na rural.

A partir da quinta secao, serdo evidenciadas as adequacdes dos saberes pelos
professores da Educacé&o do Campo, conforme as diretrizes promulgadas pela BNCC,

em consonancia com o quadro geografico que perfaz o territério brasileiro.



5 ADEQUACOES DOS SABERES CURRICULARES DE GEOGRAFIA EM
CONSONANCIA COM A BNCC PARA AS ESCOLAS DA EDUCAGCAO NO CAMPO
PARA O 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Os saberes curriculares desenvolvidos na Educagéo do Campo ndo podem ser
considerados meramente como um viés de ensino proposto em uma visdo ingénua e
romantica, visdo que muitos tém do espaco rural, e tampouco desvinculados dos
aspectos cientificos, sociais, politicos, econémico e culturais. Na dimensdo
epistemoldgica, depreende-se que esse curriculo dialoga com o universo, sendo
voltado para umaviséo critica e reflexiva, que possibilita ao estudante a compreensao
da realidade e de sua complexidade, de modo a poder intervir, quando necessario,
em prol de si e dos outros.

A BNCC nao deve ser considerada unicamente como um documento que
integra explicitamente a Educac&o do Campo em referéncia a elaboracdo da proposta
pedagogica da escola, em virtude do seu aspecto normativo, como base obrigatéria
de procedimentos pedagdgicos a serem desenvolvidos na unidade escolar.

Assim, faz-se necessario, nesta secdo, promover uma discussdo sobre as
adequacOes do curriculo no que tange ao conhecimento realizado pelos professores
diante de uma organicidade promovida para o componente Geografia, visto que a
BNCC nédo traz separadamente 0 ensino para a zona urbana e para 0 campo.
Ademais, ela engloba competéncias que devem ser desenvolvidas e alcancadas ao
longo da Educacdo Basica pelos estudantes, como aprendizagens essenciais para o
seu desenvolvimento pleno.

Nesse sentido, as subsecdes a seguir enfatizam alguns elementos que
proporcionam uma reflexdo e o olhar articulador para a Educacdo do Campo,

assegurada nos principios curriculares.

5.1 ARTICULACAO DOS SABERES CURRICULARES PARA A EDUCACAO DO
CAMPO

A presente subsecdo tem como pretensdo explicitar a importancia da formacgao
docente no processo de construgcdo dos saberes curriculares e como estes se
manifestam na pratica pedagdgica, considerando a Educacdo do Campo. Fez-se,

inicialmente, um breve esbog¢o sobre o processo formativo da profissdo do professor,
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seguido pela exposicdo da construcdo dos saberes e, por ultimo, um debate sobre
como estes tém implicacdo na pratica pedagdgica no momento da realizagcdo das
adequacOes curriculares, para ministracdo dos saberes no campo.

Como citado anteriormente, a Educacdo do Campo nunca foi priorizada na
politica publica brasileira, e, quando citada, foi de maneira secundaria, em detrimento
da educacé&o urbana. A Educacéao do Campo sempre foiregida por meio de uma viséo
urbanocéntrica, com as acdes levadas para 0 espaco camponés, sem considerar as
culturas, identidades, modos de viver e de se relacionar com a terra e comunidade.
Dessa forma, caracterizando-se como uma extensao do espaco urbano.

Freire (1981) e Arroyo (2007) frisam que os saberes dos docentes e as
normativas curriculares implementadas na escola do campo se constituiram em
propostas distantes da realidade dos povos do campo.

Caldart (2009), por sua vez, ressalta que:

0 campo € um espaco em movimento, onde existe vida, e consequentemente
direitos, e foi por meio de resisténcias e lutas por uma escola que dialogasse
com a realidade do campo, que 0s movimentos sociais, na condigcdo de
negligenciados em seus direitos sociais, reivindicaram uma escola que
atendesse seus filhos e filhas de maneira que considerasse sua cultura e
identidade, com uma proposta pedagogica especifica, desenvolvida por
professores e professoras formados em condicOes de executar sua docéncia
nesta perspectiva.

O autor acrescenta que “a escola pode ser um agente muito importante de
formacé&o da consciéncia das pessoas para a propria necessidade de sua mobilizacéo
e organizagao para lutar por um projeto deste tipo” (CALDART, 2009, p. 107).

Feldmann (2009, p. 80), dialogando com Caldart (2009), explica:

A escola necessita ressignificar 0 seu tempo e seu espaco, mostra-se como
um ambiente formador de identidades dos sujeitos que nela vivem e
convivem, na compreensao das diferentes culturas dos grupos que nelas
estdo presentes.

Entretanto, € nesse espaco que reside a sua funcdo de desenvolver a
autonomia do pensamento, respeitando as diversidades, atuando de maneira
cientifica e critica diante das adversidades da realidade em sociedade, no
engajamento com a realizacdo do trabalho escolar de cunho cientifico, na construcéo
do conhecimento, sob a ¢tica do desenvolvimento da cidadania de seus sujeitos.

Desse modo, define-se escola como “‘uma instituicdo social que tem por

finalidade garantir a educacéo de uma sociedade, assegurando que 0s seus direitos



103

e saberes por ela proferidos se perpetuem atraves de geragdes” (CALDART, 2009, p.
190).

Com vistas a esses entendimentos, percebe-se o local no qual a escola do
campo esta inserida, por meio da representacdo do espaco geografico como um lugar
de aprendizagens, mas que nado pode ser qualquer conhecimento, este devera ir ao
encontro dos sujeitos que la vivem.

Assim, devem ser levados em consideracdo alguns principios ao se pensar a
pessoa humana e de direitos. A escola, enquanto espaco fisico e humano, representa
a conjugacao desses direitos por meio da materializagdo dos conhecimentos dos
professores e suas formas de ensinar junto ao educando.

Face a isso, Feldmann (2009, p. 71) define professor como o “sujeito que
professa saberes, valores, atitudes, que compartilha relagdes e, junto com o outro,
elabora a interpretagcéo e reinterpretagdo do mundo”. Ou seja, constréi-se em uma
relacdo tacita de saberes, respeitando-se como sujeito no processo educativo.

Diante disso, Day (2001, p. 16) explica que:

Os professores constituem o maior trunfo da escola. Estéo na interface entre a
transmissédo do conhecimento, das destrezas e dos valores [...]; 0os professores
s0O poderao realizar os objetivos educacionais se tiverem formacéo adequada,
ao mesmo tempo, se forem capazes de garantir e melhorar o seu contributo
profiss.ional através do empenhamento numa aprendizagem ao longo de toda
a carreira.

Conforme a citag&o, a escola tem o professor como o personagem principal no
desenvolvimento do processo educacional. Contudo, a exceléncia do seu trabalho
estd extremamente ligada a sua formac&o, como suporte no empenho do fazer
pedagogico junto aos educandos. Desse modo, devera se atualizar em conformidade
com as mudangas educacionais.

Como diz Paulo Freire (1981, p. 72), “0 conhecimento néo € essa coisa feita e
acabada e a consciéncia € “intencionalidade” ao mundo”, uma vez que “estudar nao é
um ato de consumir ideias, mas de cria-las e recria-las”. Ou seja, as intencdes
educacionais devem caminhar junto com o desenvolvimento profissional, pois 0s
educadores precisam se ver como protagonistas, como seres existenciais,
conscientes no processo educacional, atualizando seus conceitos frente as
determinagdes que sédo postas pela sociedade dominante e deve realizar suas
intencdes educativas em uma perspectiva emancipatoria. Para tanto, € necessario

estar em constante busca por crescimento profissional e pessoal.
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Nesse entendimento, Garcia (1999, p. 137) discorre que:

O conceito de “desenvolvimento” tem uma conotacdo de evolugédo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre
formacao inicial e aperfeicoamento dos professores. Por outro lado, o
conceito “desenvolvimento profissional dos professores” [...] pressupde, uma
abordagemnaformacao de professores que valorize o seu carater contextual,
organizacional e orientado para a mudanca.

Os educadores e educadoras deverdo se empenhar no compromisso com o
desenvolvimento da formac¢&o humana, auxiliando os sujeitos na reflexdo sobre suas
acdes, como um elemento transformador que conduza ao meio educativo da escola.

Assim, ndo basta apenas entender a dindmica do campo, mas como se deve
transpor os conhecimentos e transforma-los em uma cultura escolar, bem como refletir
sobre a vinculagédo destes no processo de ensino e aprendizagem, como proposta de
permanéncia, como conhecimento que possa ser deixado para as futuras geragoes
(CALDART, 20009).

O professor devera desenvolver acfes no espagco escolar que tenham
aderéncia com a cultura e os modos de viver do povo do campo. Para tanto, € mister
gue sua base formativa se conecte com esse universo e esteja em permanente
formacéo, a qual segundo Imbernon (2009, p. 55), quando realizada partindo de
situacOes, problemas préticos, “responde as necessidades definidas da escola”.

Desse modo, “a escola passa a ser o foco do processo “acao-reflexdo-agao”
como unidade basica de mudancga, desenvolvimento e melhoria”. Dessa maneira,
estara se aperfeicoando cada vez mais, dissociando-se da ideia de que professores
que atuam em escolas do campo sdo aqueles sem nenhuma graduagao, “leigos”.

Essa afirmativa de que ndo se precisa de formacado se da em decorréncia do
imaginario social de que, na escola do campo, qualquer coisa serve, considerando-se
gue, para ensinar as primeiras letras, os professores sao aqueles que quase nao
sabem ler e ensinam alguém que nao sabe ler (ARROYO, 2009).

Atribui-se esse entendimento ao desprestigio socialmente construido da
profissdo docente, em decorréncia das politicas publicas educacionais que sempre
procuraram privilegiar profissbes de ascensdo para a classe elitista, como uma forma
de esta se manter no poder. Assim, a histéria mostra que ndo houve vestigios de
interesse politico em se investir em formacgao de professores, pior ainda quando se
trata daqueles que atuam na Educac¢&o do Campo.

Esse cenario tem avancado. Contudo, a formacédo de professores do campo
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ainda continua sendo um dos desafios a ser vencido, uma vez que as formagdes tém

sido direcionadas para os professores atuarem na cidade.

A histdria nos mostra que ndo temos uma tradicdo nem na formulacdo de
politicas publicas, nem o pensamento e na pratica de formacdo de
profissionais da educacao que focalize a educagao do campo e a formagao
de educadores do campo como preocupacéo legitima (ARROYO, 2007, p.
158).

Nesse diapasdo, percebe-se que existe auséncia, na politica educacional, de
um olhar para a formacao de professores para atuarem na Educacdo do Campo.
Quando se trata dessa proposta, a oferta da Graduacdo para Educacdo do Campo
encontra-se, no estado de Rondbnia, apenas no municipio de Rolim de Moura, no
campus da Universidade Federal de Rondonia.

Vale citar que esse curso foi reconhecido pelo Ministério da Educacao em 2019
e, em seu relatorio de avaliacdo, ha registro de varios aspectos. Dentre esses, cabe

destaque para a missdo e para a proposta pedagogica:

Produzir conhecimento humanistico, tecnoldgico e cientifico, articulando
ensino, pesquisa e extensdo, considerando as peculiaridades regionais,
promovendo o desenvolvimento humano integral e contribuindo para a
transformacdo social. Sua visdo consiste em consolidar-se como uma
Universidade multicampi que, a partir das peculiaridades regionais, alcance
niveis de exceléncia na producgdo e difusdo do conhecimento cientffico,
tecnoldgico e humanistico, tornando-se referéncia nacional em suas areas de
atuacdo, contribuindo para o desenvolvimento humano integral e a
transformacao da sociedade. O curso de Educa¢ao do Campo, ofertado no
campus de Rolim de Moura, da UNIR, oferece aformacgao em Licenciatura
em Educacdo do Campo com a possibilidade de escolha entre duas
habilitagdes (BRASIL, 2019, p. 2).

O curso, por meio de sua proposta pedagdgica, visa, além de outras
finalidades, promover a titulacdo dos professores nas areas afins, valorizar o espaco
tempo rural camponés, conhecer melhor a relagdo homem natureza, caracterizar as
potencialidades socioeconémicas do lugar, compreender a questdo agraria como
parte constitutiva da vida no campo e, principalmente, desenvolver capacidade de
reflex@o critica sobre a forma de produgéo existente no espacgo tempo rural (BRASIL,
2019, p. 2). Porém, € algo muito recente na universidade.

Diante dessa situacdo, 0os movimentos sociais se mobilizam para sanar essa
lacuna e garantir politicas que contemplem formagdes com a especificidade do campo,

0 que se confirmanas palavras de Arroyo:

Os movimentos sociais passam a exigir a definicdo de critérios que
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responsabilizem o Estado, as politicas e as instituicbes publicas com a
formacao especifica de profissionais para a garantia do direito publico a
educacdo dos povos isolados, para configurar politicas de Estado que
assumam a especificidade da formacéo de educadoras e educadores do
campo (2007, p. 165).

Além disso, o autor frisa a importancia de requerer formacdes que estejam em
conformidade com a realidade dos sujeitos do campo, que sejam inseridos no rol da
programacdo os conhecimentos relativos: a histéria da Educacdo do Campo e os
fatores que geraram tensdes na luta pelo direito de permanecer na terra, sua relagéo
com o latifundio, com a reforma agraria, com o agronegocio, com a monocultura, com
a agricultura familiar e camponesa, territérios quilombolas e indigenas, pela producao
de vida, cultura, identidades, dos conhecimentos e da tradicdo (ARROYO, 2007).

Outro destaque feito pelo autor mostra a importancia de o teor das formacgoes
estar relacionado ao mundo dos povos do campo, 0 que nao significa que apenas o
olhar da especificidade dessa coletividade esteja presente, mas também de outros
gue permitam o alargamento do olhar da totalidade do mundo e do campo no universo,
a relacdo com as diversas formas de conhecer e se relacionar, seus elos com os
campos do saber que se manifestam na pratica pedagdgica e no espaco escolar.

Observa-se que, para atuar na escola da Educacdo do Campo, € necessario
gue o professor esteja em consonancia com a realidade do campo, para compreendé-
los na sua totalidade, frente aos saberes implementados nas formacgdes. Contudo, é
importante, manter-se atualizado e compreender os saberes implementados em
documentos normativos e agdes escolares afins.

Diante disso, evidencia-se a necessidade de o professor exercer sua criticidade
diante das formacgdes promovidas pelos 6rgédos educacionais, sob pena de contribuir
para uma visdo de educacdo oposta aos principios educacionais dos povos do campo.

Para tanto, ndo pode ser qualquer tipo de saber, esses devem estar em
concordancia com a cultura, com os aspectos politicos, econdmicos e sociais que
envolvem o homem do campo, sem, contudo, deixarem de lado as questdes globais
de desenvolvimento do pais e do mundo.

Nesse contexto, percebe-se que os saberes emanados nas formacdes devem
estar em consonancia com o seu fazer docente, 0s quais irdo nortear sua pratica
pedagodgica no cotidiano escolar, de modo que produza significado ao se relacionar
com os contextos diversos do campo. Esses saberes se destacam pela importancia

gue trazem para a vida do professor, que, ao longo da carreira vai construindo sua
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identidade profissional docente, como um guia e suporte a ser consultado frente aos
problemas adversos.

Essa relevancia atribuida aos saberes construidos pelos professores leva ao
encontro do que preconiza Tardif (2002, p. 60), ao atribuir a “nogao de “saber” um
sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado
de saber, saber-fazer e de saber-ser”.

Compreende-se, entdo, que o saber esta intimamente ligado ao trabalho
realizado pelos professores na mobilizagcdo dos saberes, e esses ndo sdo somente
cognitivos, mas se relacionam, também, por meio da articulacdo das concepcoes, as
guais fornecem condicdes para que estes possam responder as situacdes-problema
relativas a sua profisséo.

Tardif (2002, p. 36) define que os saberes dos professores sao plurais, saber
“formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgéao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Em outro
momento, cita que o saber plural é o “saber formado de diversos saberes provenientes
das instituicbes de formacdo, da formacao profissional, dos curriculos e da prética
cotidiana, o saber é, portanto, essencialmente heterogéneo” (TARDIF, 2002, p. 54).
Ou seja, ndo ha apenas uma unica formade ser construirem saberes.

Essas definicbes permitem compreender que, por meio do trabalho docente na
Educacdo do Campo, se adquire conhecimento, ao longo da carreira; assim, nao
apenas os saberes elaborados intelectualmente, mas também os das experiéncias,
gue estao imbricados no processo de agir e do pensar pedagogicamente.

Com base nessa discusséo, pressupde-se que, ao longo da vida profissional,
o0 docente se tornara mais qualificado no processo da compreensdo critica dos
elementos condicionantes sociais, econémicos e politicos relativos a sua formacéao e
a sua materializacdo na sala de aula e nas acdes relacionadas.

Para explicitar melhor, Tardif (2002, p. 38-39) apresenta como classificou 0s

saberes dos professores:

Saberes profissionais: o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes
de formagao de professores escolas normais ou faculdades de ciéncias da
educacao. O professor e o ensino constituem objetos de saber para as
ciéncias humanas e para as ciéncias da educacao. (p.36)

Saberes pedagdgicos: doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes
sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e
normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
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representacao e de orientacéo da atividade educativa; (p. 37)

Saberes disciplinares: correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se
encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no
interior de faculdades e de cursos distintos. (p. 38)

Saberes curriculares: correspondem aos discursos, objetivos, contelidos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacéo para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente
sob aforma de programas escolares que 0s professores devem aprender e
aplicar (p. 38);

Saberes experienciais: incorporam as experiéncias individual e coletiva sob
a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.

Como se verifica, o autor procurou categorizar os saberes elencando suas
origens, que permitem perceber como os saberes dos docentes sdo produzidos,
evidenciando que todo o contexto que a cerca proporciona um determinado tipo de
conhecimento.

Além disso, esses vao desde o ingresso a universidade, o contato com as
disciplinas, com os curriculos, no exercicio da pratica docente, nas experiéncias
individuais e coletivas. Isso leva a crer que todos os espac¢os produzem saberes.

Dentre os saberes classificados por Tardif (2002), cabe um destaque para 0s
saberes curriculares, os quais agem diretamente na pratica do docente, na
transposicdo didatica, como bem diz o autor, saberes que o professor deve “aprender
e aplicar”.

Nem todos os saberes sdo construidos pelos professores, em alguns
momentos estes sdo feitos pela construgéo elaborativa de equipes técnicas,
gue chegam a escola em forma de materiais didaticos e programas escolares,
no qual cabe ao docente aplicar, esses saberes sdo os das disciplinas e do

curriculo, os quais sao impostos “como modelo da cultura erudita’ (TARDIF,
2002, p. 40).

Ressalta-se que esses especialistas ou técnicos ndo atuam em escolas, mas,
sim, em instituicbes educacionais especializadas, em pesquisas educacionais e
elaboracdo de programas ou até mesmo nas Redes de Ensino. E, na tentativa de
atender ao modelo educacional vigente, inserem concepcdes de ensino e de
educacdo muitas vezes dissonantes da perspectiva dos professores que atuam no
campo. Estes, em decorréncia de sala de aula, vivem situa¢gdes concretas que exigem
habilidades e desenvoltura para resolver situacdes adversas, que ultrapassam as
definicbes estabelecidas em normativas por instituicdes educacionais (TARDIF,
2002).

Assim, esse conjunto de saberes selecionados e consolidados pela classe
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dominante como modelo legitimo, veiculado de maneira vertical em documentos
normativos, por meio dos conteldos, atinge ndo apenas o saber do professor, mas
todos a sua volta e, consequentemente, as vidas dos educandos. Isso porque esses
conhecimentos extrapolam os muros da escola e se concretizam nas acdes dos
educandos junto ao seu modo de viver e se relacionar consigo e com 0 outro, ou seja,
na sociedade.

Desse modo, o professor deve estar atento ao manuseio e transposicdo desse
material, “porque esses curriculos falsamente neutros formam os estudantes para
observar as coisas sem julga-las ou para ver o mundo do ponto de vista do consenso
oficial” (FREIRE, 1986, p. 24).

N&o obstante, esse autor destaca que “as autoridades impdem um curriculo
que julgam sustentar a estrutura atual da sociedade”. Mas Freire (1986, p. 51) frisa
gue a escola nao estd inteira sob controle desses documentos, cabendo ao professor
a misséo de |é-los antes de transp0-los, sob a ética da criticidade.

Sob este ponto de vista, identificou-se que, apesar dos saberes impostos por
meio do curriculo, nem tudo é controlavel pela estrutura social vigente, imposta pela
classe dominante, cabendo ao professor desvelar, nas propostas educacionais, as
concepcdes de educacdo e de ensino que melhor conduzam 0O processo
emancipatério dos educandos. Por conseguinte, deve ser feita uma critica que
possibilite verificar que, além dos objetivos postos em forma de saberes curriculares,
possa apreendé-lo como sendo um “instrumento a mais” de “luta contra a dominagao”
(FREIRE, 2020, p. 65).

A vista disso, o autor salienta que, buscando compreender como esses saberes
se inserem no “contexto politico e histérico”, poderdo se desvelar as suas intencbes
obscurantistas inseridas em propostas educacionais (FREIRE, 1986, p. 24-25).

Logo, compreende-se que hd um leque de conhecimentos que transitam no
desenvolvimento profissional do professor, e a partir deles este produz seu proprio
saber, o qual se consolida a medida que a préatica pedagdgica acontece na relacao
com o0s sujeitos envolvidos no processo educativo e como agem e respondem na
dindmica de trabalho exercida. Ou seja, 0 professor vai se modelando conforme as
situacdes encontradas e os desafios postos e, assim, sua experiéncia vai se
aprimorando, todavia, sem esquecer da sua fungcdo enquanto profissional de
educacao.

Nesse sentido, Tardif (2002, p. 11) explica que “o saber dos professores e o
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saber deles esta relacionado com a pessoa e a propria identidade, com a experiéncia
de vida e com a historia profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de
aula e com os outros escolares na escola”.

O autor classificou os sabres da seguinte forma:

Saberes pessoais dos professores, saberes provenientes da formagéo
escolar anterior, saberes provenientes da formacéo profissional para o
magistério, saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no
trabalho e saberes provenientes de sua prépria experiéncia na profissao, na
sala de aula e naescola (TARDIF, 2002, p. 63).

Em outros termos, esses saberes sdo produzidos na histéria de vida dos
professores, no exercicio do trabalho, em contato com as fontes materiais e o trabalho
intelectual, a medida que os professores participam de formac¢des ou trabalham com
um material em sala de aula, na sua pratica de sala de aula, ou mesmo diante da
determinacdo de conhecimentos postos como legitimos.

Desse modo, constroem seus proprios saberes, 0s quais nao tém legitimidade
diante dos conhecimentos normativos educacionais e, sabendo disso, os professores
utilizam os materiais, mas atribuem a eles novos significados, conforme a experiéncia
das acOes reais do cotidiano, na concretude. A partir disso, elaboram novos saberes
frente aos conhecimentos eruditos, mas sem perder a cientificidade do conhecimento.

Dialogando com Tardif (2002), Pimenta (2006, p. 24) explica que:

O saber docente ndo se adquire apenas na pratica, mas vem subsidiado pelos
conhecimentos das teorias educacionais, e assim, a teoria se apresenta como
fonte importante no processo de formagéo de conhecimentos dos professores,
pois os empoderam e oferece condigdes de analise dos “contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais”.

Considerando os autores, compreende-se, também, que o saber docente se
origina de diversas fontes, contudo, esses conhecimentos advém dos
relacionamentos que 0s sujeitos constroem em interagdo com outros sujeitos.

Dessa forma, progressivamente vao se consolidando e tomando formas em
diversas aplicabilidades dos saberes, subsidiando o0s sujeitos nas suas tomadas de
decisbes, construcdes e intervencdes no meio em que vivem. Assim, cada sujeito
pode ter a mesma fonte de acesso ao saber, no entanto, cada um construira o préprio,
conforme sua visdo de mundo e de sociedade.

Vale, ainda, ressaltar que, nesse processo de construcdo de saberes dos

professores que atuam na escola do campo, no exercicio da sua pratica docente, €
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importante que se tenha uma referéncia tedrica, como menciona Pimenta (2006):

Um norte tedrico para melhorar e subsidiar a pratica docente, tendo em vista
gue ndo podera ser contraria a uma visao critica, politica e emancipatorna,
assim nao poderadesenvolver qualquertipo de saber, de forma arbitraria, mas
com criticidade e responsabilidade no processo educativo junto aos
educandos.

Essa agdo se faz necessaria, pois “qualquer que seja a pratica que
participemos” [...] exige de nés que a exergamos com responsabilidade” (FREIRE,
2020, p. 105). E essencial efetivar uma perspectiva critica e consciente no ambiente
escolar, frente as normativas legais que se materializam por meio de livros, programas
educacionais, dentre outros.

Face a esse contexto de producdo de saberes dos professores, destacam-se
as contribuicdes de Saviani (1996, p. 148-149), ao elencar os saberes que julga serem
necessarios no processo formativo do professor e compreende serem essenciais no

exercicio da pratica educativa, quais sejam:

Saber atitudinal, abrange atitudes e posturas inerentes ao papel atribuido do
educador, tais como disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e
equidade, didlogo, respeito as pessoas dos educandos, atencdo as
dificuldades etc. Trata-se de competéncia que se prendem a identidade e
conformam a personalidade do educador, mas que séo objeto de formagao
por processo tanto espontaneos, como deliberados e sistematicos”;

O saber critico-contextual, trata-se do saber relativo a compreenséo das
condigBes socio-histéricas que determinam a tarefa educativa. Entende-se
gue os educandos devam ser preparados para integrar a vida da sociedade
em que estdo inseridos de modo a desempenar nela determinados papéis de
forma ativa e, quanto possivel, inovadora;

Os saberes especificos correspondem em que se recorta o conhecimento
socialmente produzido e que integram os curriculos escolares — sejam elas
oriundas das ciéncias da natureza, das ciéncias humanas, das artes ou das
técnicas ou de outras modalidades — obviamente considerados, como se
assimilou, ndo em si mesmos, mas como elementos educativos, isto &, que
precisam ser assimilados pelos educandos em situacdes especificas;

O saber pedagdgico, inclui os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da
educacdo e sintetizados nas teorias educacionais, visando a articular os
fundamentos da educac¢do com as orientagdes que se imprimem ao trabaho
educativo;

Saber didatico-curricular, compreendem-se os conhecimentos relativos as
formas de organizacéo e realizacdo da atividade educativa no ambito da
relacdo educador-educando. E, em sentido mais especifico, 0 dominio do
saber-fazer.

Identifica-se que as ideias de Saviani ndo diferem muito das elaborados por
Tardif (2002), havendo semelhancas de igual relevancia no que se refere ao processo
de formacé&o do professor e na transposi¢cao didatica no cotidiano escolar.

Contudo, ha que se fazer referéncia ao saber atitudinal, pois, em que pese a
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declaracdo de Saviani (1996), de mencionar que ndo conceituou 0s saberes da
experiéncia, como fez Tardif (1996), por entender que este saber transita em todos os
outros, € possivel perceber que o referido saber esta relacionado as experiéncias e
identidade do professor. Com isso, pode-se dizer que ha semelhanca com os saberes
das experiéncias elaborado por Tardif (1996).

Compartilhando das concepc¢oes de Tardif (1996), considera-se que os saberes
dos professores ndo se reduzem a um sistema cognitivo, mas resultam de um
processamento de informagfes decorrentes dos varios contextos que envolvem o
processo formativo profissional.

Assim, recorrendo a esse autor em um outro momento, ele enfatiza que “na
realidade os fundamentos do ensino sdo, a um sO tempo, existenciais, sociais e
pragmaticos” (TARDIF, p. 103-104).

S&o existenciais, no sentido de que os professores “ndo pensam somente
com a cabega’, mas “com avida”[...] O professor ndo é somente um “sujeito
epistémico” que coloca diante do mundo numa relacdo estrita de
conhecimento, que “processa” informagdes extraidas do “objeto”[...]. Ele &
um “sujeito existencial” no verdadeiro sentido da tradigdo fenomenologica e
hermenéutica, isto é, um “ser-no-mundo”, um Dasein (Heidegger, 1927, uma
pessoa completa com seu corpo, suas emocdes, sua linguagem, seu
relacionamento com 0s outros e consigo mesmo;

S&o sociais [...] provém de diversas fontes (familia, escola, universidades,
etc.) e sdo adquiridos em tempos sociais diferentes;

S&o pragmaéticos, pois 0s saberes que servem de base ao ensino estao

intimamente ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do trabalhador. Trata-
se de saberes ligados ao labor [...] ligados as funcfes dos professores.

Conforme a citag&o acima, os saberes dos professores estéao relacionados com
a existéncia do ser humano, na relagdo com o outro e com o0 mundo, uma relagao que
se resume a existéncia da prépria vida, em construcdo permanente como ser
completo. Nessa perspectiva, o docente ndo apenas elabora saberes por meio de
técnicas, mas, também, por meio de todos 0s contextos em que esta inserido, contudo,
sem perder a cientificidade.

Considerando a importancia dos saberes em suas diversas fontes de
apropriacdo pelos professores, e ao relacionar essa discussdo com a Educac¢éo do
Campo, percebe-se a relevancia destes no exercicio da pratica pedagdgica no
processo educacional junto aos educandos na escola do campo.

N&o obstante, como citaram 0s autores, 0s professores constroem saberes em
diversas fontes, todavia, tém saberes ja prontos que nao pertencem aos professores,

cabendo a eles executar ou ndo a partir da forma como se inserem no contexto
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escolar.
E importante esclarecer que préatica pedagogica aparentemente se confunde
com prética educativa; pode-se dizer que se articulam reciprocamente. Contudo,

possuem particularidades, conforme destacadas por Franco (2016, p. 536-538):

As “praticas educativas, faz-se referéncia a praticas que ocorrem para a
concretizacdo de processos educacionais, a0 passo que, praticas
pedagdgicas se referem a praticas sociais que sdo exercidas comafinalidade
de concretizar processos pedagogicos”.

Quando se afirmar que as praticas pedagdgicas sao praticas que se realizam
para organizar/potencializar/interpretar as intencionalidades de um projeto
educativo, argumenta-se a favor de outra epistemologia da Pedagogia: uma
epistemologia critico-emancipatéria, que considera ser a Pedagogia uma
pratica social conduzida por um pensamento reflexivo sobre o que ocorre nas
préaticas educativas, bem como por um pensamento critico do que pode ser a
pratica educativa. A grande diferenca € a perspectiva de ser critica e ndo
normativa; de ser praxis e ndo treinamento; de ser dialética e ndo linear.
Nessa perspectiva, as praticas pedagogicas realizam-se como sustentaculos
a pratica docente, num diadlogo continuo entre o0s sujeitos e suas
circunstéancias, e ndo como armaduras a pratica, que fariam com que esta
perdesse sua capacidade de construcdo de suijeitos.

Nesse entendimento, em consonancia com Libaneo (2002, p. 20), € importante
que o professor consiga fazer articulagdo dessas praticas, pois ambas se
complementam, porém, a pratica educativa “envolve agdes especificas, envolve atos
técnicos, envolve o fazer o saber fazer”, no desenvolvimento das proposituras
curriculares.

No ambito da escola do campo, as praticas de ensino devem estar em
consonancia com o meio em que os estudantes estdo inseridos, mas sem esquecer
dos conhecimentos universais. Desse modo, ndo poderao se dar alheias ao contexto
social, politico, econdmico e cultural implementado em propostas educacionais. Por
isso, Arroyo (2009) ressalta que € muito importante ao professor que trabalha com a
Educacdo do Campo conhecer a histéria e as lutas desta.

Compreende-se, entdo, que todos os saberes s&o fundamentais no contexto
da relacdo que envolve professor e educando, sendo que tais saberes vao se
materializar na pratica pedagogica, a qual agrega os demais, e se destaca pela
extrema importancia no cotidiano escolar.

O professor mostra como mobiliza os conhecimentos adquiridos, como
consegue realizar sua criticidade frente aos documentos normativos, ao curriculo
oficial, mediante sua teoria e pedagogia escolhida, como articula o que pode ou nao

transpor para o educando, frente aos interesses politicos, econdmicos e sociais que
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envolvem a escola. Agindo sem refletir criticamente, sua pratica podera ser uma
extensdo da politica de educacao vigente, a qual, aparentemente, visa a manutencao
do status quo.

Portanto, a préatica pedagogica devera estar norteada pela critica e atenta aos
interesses educacionais que, comumente, se evidenciam na politica educacional,
distantes dos aspectos de crescimento intelectual, social e econdmico da classe
popular. Desse modo, pressupde-se que a relacao professor e estudante devera ser
a mais consciente possivel desses processos, que tentam cada vez mais deixar os
sujeitos a margem do acesso ao conhecimento que produza efeitos emancipatérios.

Por isso, o educador, consciente de seu papel frente a essa demanda
educacional, podera lancar mao de acdes promotoras que possibilitem ao estudante
0 despertar para o agir, 0 pensar e o fazer no mundo em que vive, COmo um ser que
pode realizar suas intengdes por meio dos saberes construidos socialmente,
culturalmente e politcamente, transformando seu meio em prol de melhoria para si e
paro o outro, contudo, sem perder sua cientificidade.

Diante disso, Freire (1996, p. 11) explica que o saber pedagdgico:

Demanda do educador exercicio permanente. E a convivéncia amorosa com
seus alunos e na postura curiosa a aberta que assume e, a0 mesmo tempo,
provoca-0s a se assumirem enquanto sujeitos sécio-histdricos-culturais do
ato de conhecer, é gue ele pode falar do respeito a dignidade e autonomia do
educando.

Compreende-se, na ideia de Freire (1996), que o educador deverd ter relacao
muito proxima com o educando, no sentido de vé-lo como sujeito socio histérico e
cultural, que constréi seu saber na interacdo com o outro, no processo educativo e
com o meio em que vive, como ser de relacdo, e assim compreende esse sujeito,
respeitando suas dificuldades e possibilidades de aprendizagens, como alguém que
possui uma historia, inserido em determinado contexto e espago.

Dialogando com Freire (1996), realgca Feldmann (2009, p. 79), que “nao
nascemos humanos, mas nos tornamos humanos na pratica social da qual o social
faz parte, humanizando-nos uns com os outros”. Esse processo historico e social
‘chama-se educacéo, corporificada na relagao teoria e pratica”.

Similarmente, Freire (1996) ressalta que:

Durante o processo de construgdo de saberes pedagoégicos, devera ser
estabelecido o didlogo no exercicio da pratica pedagégica, como forma de
conhecer e se relacionar com os educandos, baseado na ética e estética, os
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guais ndo podem faltar nesse contexto, pois a partir deles, procurara respeitar
seus valores e suas diversas formas de viver no mundo.

Nesse entendimento, o professor se coloca, em alguns momentos, na condicao
de aprendiz, o que ndo significa que esta no mesmo nivel de conhecimento do
estudante, e, sim, na condicdo de aprender a0 mesmo tempo em que ensina algo,
sem perder a criatividade e a cientificidade dos conhecimentos elaborados.

Simultaneamente a isso, o0 educador devera avaliar sua pratica e ter
consciéncia de que é um ser inacabado e que, portanto, os saberes construidos ndo
sdo estaticos, se modificam e mudam conforme as experiéncias.

Assim, considerando a afirmacdo do autor, é de suma importancia que o
professor, na escola da Educacdo do Campo, atue com respeito as peculiaridades
locais e regionais, culturais, linguisticas e sociais desses estudantes; que a pratica
esteja fundamentada na ética, estética, humildade, criticidade, considerando-os como
seres inconclusos na construgao dos saberes elaborados por eles e, “compreender o
fendmeno educativo sempre como uma tarefa inconclusa e perspectiva” (FELDMANN,
2009, p. 72).

Nesse sentido, compreende-se a importancia da formagao permanente do
professor que atua na Educacdo do Campo, como suporte de atualizacdo dos
conceitos frente as normativas legais curriculares, além do exercicio da pratica
pedagogica, guiada por uma teoria e pedagogia que o possibilite desenvolver acfes
dentro das expectativas da Educacé&o do Campo.

Tais acOes devem ser desenvolvidas em uma relacdo de construcéo de
saberes tacitos, baseada em uma educacgao que respeite a identidade, a cultura e a
diversidade que envolve o homem do campo, sem perder de vista o direito a educacéo
e aos conhecimentos socialmente produzidos por meio do curriculo, simultaneamente,
respeitando a sua cultura e a comunidade onde esta inserido.

Face ao exposto, percebeu-se que os professores “devem abrir os curriculos
para enriquecé-los com novos conhecimentos e garantir o seu proprio direito e dos
alunos a rica, atualizada e diversa producdo de conhecimentos e de leituras e
significados” (ARROYO, 2013, p. 37).

Dessa maneira podera produzir conhecimentos nos espagos escolares,
trazendo para o curriculo conhecimentos vivos, superando conhecimentos fora da
validade, contudo, com base na ética e profissionalismo, em territério que se mostra

tenso na luta com a classe dominante, a qual insiste em manter conhecimentos
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ultrapassados, mortos.
Arroyo frisa que alguns educadores se mostram atuantes, mas se veem diante
da consagracdo da base comum nacional em detrimento da parte que especifica a

diversidade curricular.

Essa visdo do conhecimento, do ndcleo comum tende a ignorar a
diversidade de vivéncias, contextos, sujeitos que produzem conhecimentos
colados a essas vivéncias e contextos. Tente aignorar e a secundarizar a
pluralidade e diversidade de formas de ler, pensar o real concreto e impor
uma Unica leitura e forma de pensar de um Unico coletivo humano, social,
racial, de género ou espago, como 0 conhecimento comum, Unico
(ARROYO, 2013, p. 78).

Assim, entende-se que os saberes dos educandos e professores nao sdo
privilegiados no curriculo, o qual apresenta saberes socialmente legitimados como
verdadeiros para todos os alunos, como se fossem homogéneos.

Nesse aporte discursivo, torna-se imperioso relembrar que, em consonancia
com a proposta curricular para a Educacdo do Campo, principalmente diante da
dimensdo do territério brasileiro, bem como pela singularidade dos espacos
geograficos, encontra-se a Pedagogia da Alternancia frisada na subse¢do 3.3, como
proposta educacional para os povos da Educacdo do Campo.

Ademais, entende-se que a Pedagogia da Alternancia consiste em métodos
organizacionais para fundamentar o ensino no campo através de diferentes
experiéncias, que foram estruturados com tempos determinados, bem como espagos
estritamente destinados para a aprendizagem.

De acordo com Carmo e Prazeres (2014, p. 128), a “Pedagogia da Alternancia
tem origem na Franca, em 1935, e tem como caracteristica principal alternar tempo-
escola e tempo-comunidade”. Sua origem foi pensada para que os povos do campo
tenham uma construgcdo da verdadeira Educacéo do Campo.

Os autores destacam que essa proposta educativa veio ao encontro dos
interesses e anseios dos trabalhadores rurais, que vinham reivindicando, ha bastante
tempo, uma organizacdo da aprendizagem que atendesse aos interesses do homem
do campo, na qual se pudesse aliar trabalho e educacéao.

Verifica-se, na ideia dos autores, ao se contextualizar para a realidade deste
estudo dissertativo, que:

Desta forma, a Pedagogia da Alternancia esta em plena sintonia com as

concepgdes tedricas a respeito da Educacgdo do Campo, que, no contexto
amazébnico, € singular em funcdo da dinamica geografica e das
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peculiaridades econdmicas das comunidades (CARMOS; PRAZERES, 2014,
p. 131).

Pode-se afirmar, entdo, que a replicacdo dos saberes no referido formato
organizacional concretiza-se quando se evidenciam os projetos conhecidos da Casa
Familiar Rural (CFR), em que a tratativa maior busca a promog¢é&o do desenvolvimento
local por meio de ensino, diferentemente da perspectiva do Estado, que ainda persiste
na dualidade formativa.

Ademais, destaca-se que a Pedagogia da Alternancia se encontra embasada
nos pressupostos da sustentabilidade social, politica, cultural e ambiental para nortear
a Educacao do Campo.

Dialogando sobre essa modalidade, os autores Teixeira e Antunes (2011, p.
953-954) trazem uma contribuicdo ao destacar que a Pedagogia da Alternancia
trabalha amparada por quatro principios, sendo eles:

1) o proprio método da alternancia;

2) a énfase na Formacao Integral do jovem;

3) a participacdo das familias na conducédo do projeto educativo e na gestdo da
escola;

4) o desenvolvimento do meio.

Considerando o0 debate empreendido nesta secdo, torna-se salutar
compreender algumas concepc¢fes de Teixeira, Corona, Bernartt e Braida (2010),
guando dialogaram com Mascarelo (2010) acerca dos procedimentos didatico-

pedagogicos da Pedagogia da Alternancia, conforme explanado no quadro a seguir:



Quadro n° 04 - Procedimentos didatico-pedagogicos da Pedagogia da Alternancia

PROCEDIMENTOS DIDATICO-PEDAGOGICOS

Pesquisa Participativa

Plano de Formacio

Temas Geradores

Plano de Estudos

Pesquisa da Realidade

Caderno da Realidade

Colocacio em Comum
Cadernos Pedagogicos

Atendimento Individual

Visita de Estudos

Visita as Familias

Intervencdes Externas

Auto avaliacio

Projeto Profissional do Jovem

Realizada com familia e comunidade e objetiva compreender questoes
que envolvem a comunidade de maneira geral e as atividades produtivas
ou nio.

Contém os objetivos orientadores da CFR, considerando o contexto dos
jovens, bem as metas almejadas por eles e suas familias.

Temadticas previamente elaboradas com a participagio da familia, sdo
discutidas com o intuito de impulsionar reflexdes sobre a realidade
local, preconiza por trabalho interdisciplinar.

Instrumento de investigacio da realidade gque permite ao jovem
compreender dificuldades, contradigbes e beneficios presentes nela com
vistas a construgiio de mecanismos que auxiliem no desenvolvimento do
estudo.

Roteiro de estudo realizado por educadores e jovens, fundamentado nos
temas geradores do Plano de Formagio. Os jovens tem a possibilidade
de escolher tematicas presentes na vida real e pesquisar sobre ela

Trata-se de um mecanismo que possibilita a sistematizacio da pesquisa
e a avaliagio da aprendizagem, organizar suas atividades, permitindo a
tomada de consciéncia ao longo do processo de aprendizagem.

Momento de discussdes e construgdes de conhecimento entre jovens e
educadores.

Funciona como uma espécie de diario de campo onde o jovem pode
anotar suas observagdes e atividades desenvolvidas.

Apos a colocagio em comum os jovens sio atendidos individualmente
pelos educadores, a fim de solucionar possiveis dificuldades dos jovens.

Atividades que envolvem toda a comunidade escolar e para além dela,
sua finalidade & propiciar uma troca de experiéncias entre as familias e
comunidade.

Atividades que visam a formacdo integral, permitindo aos jovens
aprimorar seus conhecimentos para além do espago escolar.

Visita de pessoas que nio fazem parte do cotidiano escolar, mas que
fazem parte da comunidade — médicos, dentistas, agrénomos.

Os jovens avaliam seu processo de aprendizagem.

Tem como finalidade inserir o jovem no mercado de trabalho, fortalecer
a agricultura e sustentabilidade ambiental, trata-se de um estagio que
impulsiona o desenvolvimento do meio, uma vez que interliga todos os
conhecimentos adquiridos ao longo de sua permanéncia, possibilitando
a ele refletir.

Fonte: Teixeira, Corona, Bernartt e Braida (2010); Mascarelo (2010).

Diante dessa organizacédo, verifica-se que a Pedagogia da Alternancia prioriza
um formato que segue parametros para consubstanciar um curriculo no qual os
saberes formativos sejam didaticamente seguidos para garantir o desenvolvimento
pleno dos estudantes do campo.

Contudo, pensa-se que os conhecimentos de ambos os formatos devem seguir
as normatiza¢des inseridas nos curriculos, havendo mais chances de se compreender
0s saberes e as suas presencas, como se realizam em seus diversos contextos,

principalmente para atender as especificidades da Educa¢do do Campo.
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Assim, evidenciou-se, nesta subsecdo, a necessidade de se privilegiar os
conhecimentos dos alunos do campo, mediante os conhecimentos curriculares
desenvolvidos com as adequacdes realizadas pelos professores que |4 atuam, para
garantir o direito a educacao e um desenvolvimento em consonancia com a realidade
existencial.

Além disso, discorreu-se sobre a Pedagogia da Alternancia como um formato
a ser ofertado para os povos do campo, de formaa assegurar o processo de ensino e
aprendizagem por meio de uma metodologia que visa a fundamentar o ensino e a
garantir os aspectos culturais, sociais, politicos e econdbmicos. Assim, tendo como
finalidade promover competéncias e habilidades nos campos do cognitivo, do
intelectual e do socioemocional.

Na subsecdo seguinte, foi discutida a organizagdo do componente curricular
Geografia em acordo com as orientagdes determinadas pela Base Nacional Comum

Curricular, para a efetivacdo dos saberes no 3° ano do Ensino Fundamental.

5.2 O COMPONENTE GEOGRAFIA ELENCADO NA BNCC PARA O 3° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL

A BNCC é um documento orientador que sinaliza 0s percursos a serem
efetivados para garantir a aprendizagem dos estudantes na Educacdo Basica, por
meio de uma proposta uniforme. Para tanto, em todos os anos escolares, 0s
estudantes deverdo ser preparados, ser envolvidos diretamente com o ensino para
garantir a sua trajetéria em termos pessoais e profissionais. A estrutura desse

documento apresenta-se conforme a figura a seguir:
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Figuran® 01 — Estrutura organizacional da BNCC

COMPETENCIAS GERAIS
DA EDUCACAO BASICA

EDUCACAO ENSINO
INFANTIL FUNDAMENTAL

Direitos de
aprendizagem e
desenvolvimento

Campos de Areas do
experiéncias conhecimento

Competéncias
especificas
de area

_ i Lingus
Componentes ' Bortuguesa
curriculares 1

Competéncias
especificas de
componente

Anos Anos
Iniciais Finais

Fonte: Brasil (2018)

Diante dessa estrutura, a BNCC delimita uma perspectiva interdisciplinar de
olhar objetos e de olhar os sujeitos que precisa consubstanciar o conhecimento em
sua totalidade, como direito legitimado de acesso a escola. Além disso, determina
alguns termos que devem ser observados nos planejamentos escolares, dentre eles:
area de conhecimento, competéncias gerais e especificas, unidade tematica, objetos
do conhecimento e habilidades.

Nas praxis, o documento destaca:

Ao longo da Educacgao Basica, as aprendizagens essenciais definidas na

BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento
de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, 0s
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direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Na BNCC, competéncia é
definida como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho (BRASIL, 2018).

Assim, durante a vida escolar, o ensino dos estudantes estara permeado pelo
desenvolvimento dessas competéncias, as quais asseguram que a “educacgdo deve
afirmar valores e estimular a¢cfes que contribuam para a transformacao da sociedade,
tornando-a mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacao
da natureza” (BRASIL, 2013).

Essas competéncias foram organizadas em geral e especificas; a primeira
refere-se ao que o estudante deve obter ao finalizar a Educacéo Bésica e, a segunda,
ao que devera aprender em cada area do conhecimento, competéncias a serem
desenvolvidas conforme as organizacdes didaticas dos componentes curriculares. As
gerais compreendem (BRASIL, 2018):

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das
ciéncias;

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais;

4. Utilizar diferentes linguagens;

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacgdo e
comunicagao;

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais;

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacgfes confiaveis;

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional;

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolu¢do de conflitos e a cooperagao;
10.Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

Diante disso, 0 escopo da BNCC apresenta um coédigo alfanumérico para cada
etapa da Educacédo Basica, que, de maneira explicita, traz como essas competéncias
se articulam durante o processo de ensino e aprendizagem, orientando o0s
planejamentos educacionais na elaboracdo dos curriculos. Essa organizacdo devera
seguir esse codigo em que sao identificadas as unidades tematicas, os objetos de
conhecimento, as habilidades definidas para cada ano, bem como as habilidades.

A figura abaixo trata do Ensino Fundamental, em virtude do foco da pesquisa:
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Figuran® 02 — Cédigo alfanumérico do Ensino Fundamental

EF67EFOI1

Ensino Fundamental ) :
numeracao SequenCIaI

ano (01 a 09)

componente curricular
AR =
Ci

bloco de anos

Lingua Portuguesa/Arte EF =
15 ER = E
69 ¢ GE =
HI=H
Lingua Portuguesa/Educacao Fisica Ll =

12

35=3
67 =
89 =

LP =
MA

Fonte: Brasil (2018)

A aplicabilidade do referido cédigo normatiza uma sequéncia alfanumérica para
identificar as habilidades que devem ser contextualizadas para a aprendizagem
conforme os anos escolares. Além disso, essa estrutura vislumbra a progressédo
relacionada aos aspectos cognitivos que devem ser sistematizados por processos

ativos de forma crescente, quanto aos objetos do conhecimento:

Portanto, os agrupamentos propostos ndo devem ser tomados como modelo
obrigatério para o desenho dos curriculos. Essa forma de apresentagéo
adotada na BNCC tem por objetivo assegurar a clareza, a precisdo e a
explicitacdo do que se espera que todos os estudantes aprendam no Ensino
Fundamental, fornecendo orientacdes para a elaboragao de curriculos em
todo o Pais, adequados aos diferentes contextos (BRASIL, 2017, p. 31).

Nesse contexto, compreende-se que esse codigo objetiva expor, de maneira
clara, o que se pretende desenvolver em cada area especifica, bem como ao término
do Ensino Fundamental. Contudo, nos planejamentos dos curriculos podera haver
flexibilidade, conforme a priorizagdo das propostas pedagogicas.

Diante das reflexdes acima apresentadas, a partir deste ponto da subsecéo,
foram delineadas as especificidades do componente curricular Geografia em termos
de organizacdo, de acordo com as orientacGes legais da BNCC para nortear os
saberes na Educacéo Basica.

O componente Geografia é ressaltado, pelo documento, ja na apresentacdo da

area de Ciéncias Humanas, quando se apresentam 0s componentes que se integrardo
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nessa area e afirma-se que "questdes do contexto local e global séo transversalizados
no conhecimento escolar da area, sem hierarquizagdo como unidade de
conhecimento, a saber: a Terra e o0s territérios; o espaco e sua territorialidade pelas
sociedades; as territorialidades; as diversidades; o trabalho e a relacdo com a
natureza" (BRASIL, 2018, p. 237).

Ademais, o componente curricular Geografia evidencia, no campo educacional,
um leque de oportunidades para que o estudante possa ter a compreensdo do mundo
gue habita, bem como das ac0es feitas pelo homem nas diversas regides do planeta.
Vale ressaltar que “a Geografia, como componente escolar, tem como centralidade a
andlise e a compreensao das relacdes que se efetivam no espaco e a partir do contato
com outros seres humanos que convivem cotidianamente e que habitam o planeta”
(COPATTI; CALLAI, 2018, p. 225).

Ao conhecer o universo da Geografia, faz-se primordial seguir alguns principios
essenciais para a formacao da identidade do sujeito: a compreensao perceptiva da
paisagem, que ganha significado a medida que, ao observa-la, nota-se a vivéncia dos
individuos e da coletividade; as relacbes com os lugares vividos; os costumes que
resgatam a nossa memoaria social; a identidade cultural; e a consciéncia de que somos
sujeitos da historia, distintos uns dos outros e, por isso, convictos das nossas
diferengas (BRASIL, 2018, p. 359).

Nesse sentido, aprender os preceitos geograficos é realizar uma leitura do
mundo com base no ensino estimulador do pensar espacialmente, dentro de uma
racionalidade do respectivo componente, contextualizado para o campo intelectual,
integrado com as demais areas do conhecimento.

Pode-se compreender que essa racionalidade geografica esta articulada com
0 exercicio do pensamento, ou seja, com 0 como o0 estudante consegue relacionar
suas experiéncias ao conhecimento construido no processo de aprendizagem e, a

partir disso, dar sentido ao que se aprende. Portanto:

O raciocinio geografico, uma maneira de exercitar 0 pensamento espacial,
aplicar determinados principios para compreender aspectos fundamentais da
realidade: alocalizagéo e a distribuicao dos fatos e fendmenos na supeificie
terrestre, o ordenamento territorial, as conexdes existentes entre
componentes fisico-naturais e as a¢des antropicas (BRASIL, 2018, p. 359).
Entende-se, assim, que esse contexto se relaciona a aplicabilidade dos

conhecimentos adquiridos, possibilitando ao estudante habilidades para compreender

e agir diante da complexidade do meio em que vive.
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Contudo, esse ensino, para atingir tal intencéo, apresenta 0s seguintes

principios, quanto ao ensino da Geografia:

Figuran®03 - Principios norteadores do raciocinio geogréfico

PRINCIPIO DESCRICAO

Analogia Um fendmeno geografico sempre é comparavel a outros. A
identificacdo das semelhancas entre fenémenos geograficos é
o inicio da compreensdo da unidade terrestre.

Conexao Um fendmeno geografico nunca acontece isoladamente, mas
sempre em interacdo com outros fendmenos proximos ou
distantes.

Diferenciagao* E a variacdo dos fenémenos de interesse da geografia pela

superficie terrestre (por exemplo, o clima), resultando na
diferenca entre areas.

Distribuicao Exprime comao os objetos se repartem pelo espaco.

Extensao Espaco finito e continuo delimitado pela ocorréncia do
fenédmeno geografico.

Localizagdo Posicdo particular de um objeto na superficie terrestre. A
localizacao pode ser absoluta (definida por um sistema de
coordenadas geograficas) ou relativa (expressa por meio de
relacdes espaciais topoldgicas ou por interacdes espaciais).

Ordem** Ordemn ou arranjo espacial & o principio geografico de maior
complexidade. Refere-se ao modo de estruturacdo do espaco
de acordo com as regras da propria sociedade que o produziu.

Fonte: Brasil (2018)

Ressalta-se que a imensa relevancia dessa racionalidade no ensino da
Geografia para a Educacdo Basica esta relacionada ao desenvolvimento do
‘pensamento espacial, estimulando o raciocinio geografico para representar e
interpretar o0 mundo em permanente transformacao e relacionando componentes da
sociedade e da natureza” (BRASIL, 2017, p. 360). Isso porque os “conhecimentos ou
saberes geograficos acerca da percepcdo e interpretacdo espaciais estdo presentes
no cotidiano das pessoas em razao de elas habitarem, transformarem e organizarem
0 espaco geografico (BATISTA, 2020, p. 7).

Contudo, ha a necessidade de se apropriar dos conceitos geogréaficos e utiliza-
los corretamente, frente as dimensdes em que estes se relacionam. E necessario
possibilitar aos estudantes a interpretacdo do mundo, em decorréncia das
significativas alteragcbes que ocorrem hodiernamente, além de viabilizar o
conhecimento dos componentes da natureza, da sociedade, da distribuicdo territorial,

da desigualdade econbmica no ambiente urbano e rural.
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Frisa-se que, nessa direcdo, os principais conceitos da Geografia encontram-
se organizados por diferenciados niveis de complexidade, nos quais 0 espaco € o
conceito mais amplo e complexo, sendo necessario que os alunos dominem outros
conceitos mais operacionais e que expressam aspectos diferentes do espaco
geografico: territério, lugar, regido, natureza e paisagem (BRASIL, 2018, p. 361).

Assim, 0 espaco € um conceito de extrema importancia para o ensino de
Geografia, porém, ndo pode ser dissociado de tempo, no sentido de construir
socialmente as memorias e identidades dos sujeitos. Isso porque, quando
desenvolvidos os saberes sobre os tempos da natureza, ndo podem ser esquecidos
0s principios narrativos da memaria da Terra, no tratamento das condicdes fisicas do
ambiente natural (BRASIL, 2018).

Ressalta-se que outro desafio consiste em pensar a temporalidade e a relagao
tempo-espagco no meio social para contextualizar as generalizagbes de mundo.

Assim, o componente Geografia da BNCC foi dividido em 05 (cinco) unidades
tematicas comuns ao longo do Ensino Fundamental, em uma progressao das
habilidades (BRASIL, 2018, p. 362):

. O sujeito e seu lugar no mundo, focalizam-se as noc¢des de
pertencimento e identidade. No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, busca-
se ampliar as experiéncias com 0 espaco e o tempo vivenciadas pelas
criangas em jogos e brincadeiras na Educacé&o Infantil, por meio do
aprofundamento de seu conhecimento sobre si mesmas e de sua
comunidade, valorizando-se os contextos mais proximos da vida cotidiana.
Espera-se que as criangcas percebam e compreendam a dindmica de suas
relacdes sociais e étnico-raciais, identificando-se com a sua comunidade e
respeitando os diferentes contextos socioculturais. Ao tratar do conceito de
espaco, estimula-se o desenvolvimento das relagdes espaciais topoldgicas,
projetivas e euclidianas, além do raciocinio geografico, importantes para o
processo de alfabetizacédo cartogréfica e a aprendizagem com as varias
linguagens (formas de representacéo e pensamento espacial).

. Em Conexdes e escalas, a atencéo esta na articulacdo de diferentes
espagos e escalas de andlise, possibilitando que os alunos compreendam as
relacdes existentes entre fatos nos niveis local e global. Portanto, no decomer
do Ensino Fundamental, os alunos precisam compreender as interacdes
multiescalares existentes entre sua vida familiar, seus grupos e espagos de
convivéncia e as interagdes espaciais mais complexas. A conex&o € um
principio da Geografia que estimula a compreensdo do que ocorre entre 0s
componentes da sociedade e do meio fisico natural. Ela também analisa o
gue ocorre entre quaisquer elementos que constituem um conjunto na
superficie terrestre e que explicam um lugar na sua totalidade. Conexdes e
escalas explicam os arranjos das paisagens, a localizag&o e a distribuicdo de
diferentesfenémenos e objetostécnicos, porexemplo. Dessa maneira, desde
o Ensino Fundamental — Anos Iniciais, as criancas compreendem e
estabelecem as interagdes entre sociedade e meio fisico natural. No decomner
desse processo, osalunosdevemaprenderaconsiderar as escalas de tempo
e as periodizagdes histdricas, importantes para a compreensao da producéo
do espacgo geografico em diferentes sociedades e épocas.
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o Em o Mundo do trabalho, abordam-se, no Ensino Fundamental —
Anos Iniciais, 0s processos e as técnicas construtivas e o uso de diferentes
materiais produzidos pelas sociedades em diversos tempos. S&o igualmente
abordadas as caracteristicas das inUmeras atividades e suas fungdes
socioeconémicas nos setores da economia e 0s processos produtivos
agroindustriais, expressos em distintas cadeias produtivas;

. Nas Formas de representacdo e pensamento espacial, além da
ampliagcéo gradativa da concepcéo do que € um mapa e de outras fomas de
representacdo grafica, sdo reunidas aprendizagens que envolvem o
raciocinio geografico. Espera-se que, no decorrer do Ensino Fundamental, os
alunos tenham dominio da leitura e elaboragdo de mapas e graficos,
iniciando- -se na alfabetizacéo cartografica. Fotografias, mapas, esquemas,
desenhos, imagens de satélites, audiovisuais, graficos, entre outras
alternativas, séo frequentemente utilizados no componente curricular. Quanto
mais diversificado for o trabalho com linguagens, maior o repertoro
construido pelos alunos, ampliando a producgdo de sentidos na leitura de
mundo. Compreender as particularidades de cada linguagem, em suas
potencialidades e em suas limitagdes, conduz ao reconhecimento dos
produtos dessas linguagens ndo como verdades, mas como possibilidades.
No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, os alunos come¢am, por meio do
exercicio dalocalizacdo geogréfica, a desenvolver o pensamento espacial,
gue gradativamente passa a envolver outros principios metodolégicos do
raciocinio geogréafico, como os de localizagdo, extensdo correlagdo,
diferenciacéo e analogia espacial;

. Natureza, ambientes e qualidade de vida, busca-se a unidade da
geografia, articulando geografia fisica e geografia humana, com destaque
para a discussdo dos processos fisico-naturais do planeta Terra. No Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, destacam-se as no¢des relativas a percepcéo
do meio fisico natural e de seus recursos. Com isso, 0s alunos podem
reconhecer de que forma as diferentes comunidades transformama natureza,
tanto em relagdo as inUmeras possibilidades de uso ao transforma-la em
recursos quanto aos impactos socioambientais delas provenientes.

Todas as unidades perpassam o exercicio da cidadania para execucdo dos
saberes da Geografia, diante das questdes problematizadoras da vida cotidiana, no
gue tange ao estabelecimento das regras de convivéncia, sejam elas efetivadas na
escola ou na propria comunidade, visando a coletividade e o bem comum para todos
(BRASIL, 2018, p. 364).

Nos anos iniciais, a Geografia precisa ser executada através de desafios, que
perfazem a contribuicdo do reconhecimento dos lugares de vivéncia, por meio das
diferencas socioespaciais, de forma integrada nas situagcfes geograficas, os objetos
de aprendizagem em face ao espago e ao tempo como mecanismos propulsores dos
lugares, para, entdo, contextualizar as diversas habilidades preconizadas para as
unidades tematicas.

Diante dessa orientagdo, para a execucdo do elencado componente, a BNCC
determinou competéncias especificas de Geografia para o Ensino Fundamental,

assim organizadas:
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1. Utilizar os conhecimentos geogréficos para entender a interagdo
sociedade/ natureza e exercitar o interesse e o espirito de investigacdo e de
resolugéo de problemas;

2. Estabelecer conexdes entre diferentes temas do conhecimento geografico,
reconhecendo a importancia dos objetos técnicos para a compreensao das
formas como os seres humanos fazemuso dos recursos da natureza ao longo
da historia;

3. Desenvolver autonomia e senso critico para compreenséo e aplicagdo do
raciocinio geogréafico na analise da ocupag¢ao humana e producdo do espago,
envolvendo os principios de analogia, conexdo, diferenciacéo, distribuicéo,
extensdo, localizagcdo e ordem;

4. Desenvolver o pensamento espacial, fazendo uso das linguagens
cartogréficas e iconogréficas, de diferentes géneros textuais e das
geotecnologias para a resolugéo de problemas que envolvam infomagdes
geogréficas;

5. Desenvolver e utilizar processos, praticas e procedimentos de investigagao
para compreender o mundo natural, social, econdmico, politico e 0 meio
técnico-cientifico e informacional, avaliar acdes e propor perguntas e
solugbes (inclusive tecnolbdgicas) para questbes que requerem
conhecimentos cientificos da Geografia,;

6. Construirargumentos com base em informagdes geogréficas, debater e
defender ideias e pontos de vista que respeitem e promovam a consciéncia
socioambiental e o respeito a biodiversidade e ao outro, sem preconceitos de
gualquer natureza;

7. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagao, propondo a¢des sobre as questdes
socioambientais, com base em principios éticos, democraticos, sustentaveis
e solidarios (BRASIL, 2018, p. 366).

Diante desse contexto, € possivel compreender que o ensino da Geografia nos
anos iniciais € uma continuidade dos conhecimentos desenvolvidos na educacao
infantil, onde se iniciardo os primeiros contatos com os principios da racionalidade
geografica, articulados com a experiéncia de vida do estudante.

Assim, ao chegar ao Ensino Fundamental, dara continuidade, ampliando esses
saberes essenciais para essa etapa, visando aprofunda-los de maneira cientifica,
ultrapassando a simples visao descritiva do cotidiano.

Outrossim, a BNCC (2018) menciona esse ensino ao se reportar a
compreensdo das criangas, o qual, articulado com saberes de outros componentes,
viabiliza o processo de alfabetizacdo e letramento destas, para nortear o raciocinio
dos estudantes, por meio das dinAmicas nas relacdes entre pessoas e grupos sociais,
e desses com a natureza, nas atividades de trabalho e lazer.

Desse modo, enfatiza que:

E importante, na faixa etaria associada a essa fase do Ensino Fundamental,
o desenvolvimento da capacidade de leitura por meio de fotos, desenhos,
plantas, maquetes e as mais diversas representacdes. Assim, os alunos
desenvolvem a percepg¢édo e o dominio do espago.

Nessa fase, é fundamental que os alunos consigam saber e responder
algumas guestdes a respeito de si, das pessoas e dos objetos: Onde se
localiza? Porque selocaliza? Como se distribui? Quais sdo as caracteristicas
socioespaciais? Essas perguntas mobilizam as criancas a pensar sobre a
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localizacdo de objetos e das pessoas no mundo, permitindo que
compreendam seu lugar no mundo (BRASIL, 2018, p. 367).

Face a isso, destaca-se a importancia do desenvolvimento das capacidades
intelectuais dos estudantes na apreensdo dos conceitos geograficos, por meio de
atividades que possibilitem perceber como eles se manifestam, ndo somente no
cotidiano, mas também em outras dimensoes.

Assim, pressupbde-se que o aluno conseguird responder alguns
guestionamentos relacionados a si mesmos, ao outro e ao ambiente. Dessa forma, os
“anos iniciais oportunizam o desenvolvimento de noc¢bes de pertencimento,
localizagéo, orientagdo e organizagdo das experiéncias e vivéncias em diferentes
locais” (BRASIL, 2018, p. 368).

Considerando as abordagens conceituais sobre esse ensino, a BNCC
apresenta, para cada ano escolar, uma estrutura, contemplando as unidades
teméticas, os objetos de conhecimento e as habilidades.

A seguir, apresenta-se a estrutura de Geografia do 3° ano do Ensino

Fundamental, em virtude de ser o foco da presente pesquisa:

Figuran® 04 — Componente Curricular de Geografia do 3° no Ensino Fundamental — Anos
Iniciais

O sujeito e seu lugar no mundo A cidade e o campo: aproximagoes e diferencas (EFO3GEO!) Identificar e comparar aspectos culturais dos grupos sociais de seus lugares de
vivéncia, seja na cidade, seja no campo.

(EFO3GE02) Identificar, em seus lugares de vivéncia, marcas de contribuicdo cultural e
econdmica de grupos de diferentes origens

(EFO3GEO3) Reconhecer os diferentes modos de vida de povos e comunidades tradicionais em
distintos lugares.

Conexdes e escalas Paisagens naturais e antrépicas em (EFO3GEQ4) Explicar como 0s processos naturais e historicos atuam na produgdo e na
transformacéao mudanca das paisagens naturals e antropicas nos seus lugares de vivéncia, comparando-os a
outros lugares

Mundo do trabalho Matéria-prima e industria (EFO3GEOS) Identificar alimentos, minerais e outros produtos cultivados e extraidos da
natureza, comparando as atividades de trabalho em diferentes lugares.

Formas de representacdo e pensamento Representacoes cartograficas (EFO3GEO6) Identificar e interpretar imagens bidimensionais e tridimensionais em diferentes
espacial tipos de representacdo cartogréfica

(EFO3GEQ7) Reconhecer e elaborar legendas com simbolos de diversos tipos de
representacoes em diferentes escalas cartograficas.

Natureza, ambientes e qualidade de vida Producao, circulacdo e consumo (EFO3GEOB) Relacionar a producao de lixo doméstico ou da escola 30s problemas causados
pelo consumo excessivo e construir propostas para o consumo consciente, considerando a
ampliacdo de habitos de reducdo, relso e reciclagem/descarte de materiais consumidos em
casa, na escola e/ou no entorno.

Impactos das atividades humanas (EFO3GEQ9) Investigar os usos dos recursos naturais, com destaque para 0s usos da agua em
atividades cotidianas (alimentacdo, higiene, cultivo de plantas etc.), e discutir os problemas
ambientais provocados por esses usos

(EFO3GE10) Identificar os cuidados necessarios para utilizagdo da agua na agricultura e na
geragao de energia de modo a garantir a manutencdo do provimento de agua potavel

(EFO3GEN) Comparar impactos das atividades econdmicas urbanas e rurais sobre 0 ambiente
fisico natural, assim como os riscos provenientes do uso de ferramentas e maquinas.

Fonte: Brasil (2018)
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Essa planificacdo devera seguir a proposta de desenvolvimento curricular
citado anteriormente, de modo que os estudantes desenvolvam as habilidades e
competéncias nessa fase, para esse ano escolar. Contudo, sem desconsiderar
saberes ja existentes, respeitando o nivel de complexidade que o0s conceitos
apresentam em cada etapa de ensino.

Dessa forma, “todo o ensino nas escolas tanto reflete como refrata definicdes
do conhecimento que devem ser reconhecidos culturalmente como formas que
desafiam os modelos para validar os saberes” (GOODSON, 2011, p. 118).

Ressalta-se que as unidades teméticas e suas articulagdes com os objetos de
conhecimentos para alcancar as habilidades colocam-se como um desafio no fazer
pedagogico do professor que atua na Educacdo do Campo, uma vez esses
conhecimentos ndo se apresentam especificamente para o espacgo rural. Cabe ao
professor compreender o universo dos estudantes do campo e realizar as adaptacoes
necessarias, de maneira a contempla-los com o0s conhecimentos que possam

proporcionar o exercicio pleno da cidadania, independentemente de onde estejam.



6 METODOLOGIA - CARACTERIZACAO DA PESQUISA

6.1 ASPECTOS METODOLOGICOS

A presente secdo visa delimitar todos os aspectos metodoldgicos que foram
devidamente organizados para buscar as respostas sobre o objeto e alcancar, de
forma sistematizada, os dois campos: epistemolégico e empirico. Trata-se de um
estudo com abordagem qualitativa, com o objetivo descritivo, para nortear a pesquisa

de natureza basica.

6.1.1 Coleta de dados

A estruturacdo da coleta de dados foi feita em dois momentos distintos, sendo
o primeiro pela andlise documental e legal, em que se selecionou o0 corpus dos
documentos normatizadores: a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017), o
Referencial Curricular do Estado de Rondénia - RCRO (2019) e a Resolugdo n° 11 de
09 de novembro, do ano de 2010, do Conselho Municipal de Educacdo — CME de
Porto Velho.

Destaca-se que a Resolugdo n°11/2010 instituiu as normas para a Educacéo
do Campo na Rede Municipal de Porto Velho, como documento oficial que
regulamentou o objeto na SEMED.

Como passo inicial da pesquisa, para legitimar a coletas de dados, solicitou-se
autorizagcdo da Secretaria Municipal de Educacdo-SEMED, e, posteriormente
realizaram-se contatos com 0s sujeitos da pesquisa.

Para consubstanciar a pesquisa empirica, foram utilizados questionarios
abertos e fechados!® semiestruturados, formulados no Google Forms e um roteiro
para a entrevista, com a tematica Educacdo do Campo, constituido e elaborado pela
pesquisadora. Em seguida, foram organizadas as entrevistas junto ao grupo de
sujeitos participantes, pelo Google Meet. Importante destacar que o critério de selecao
foi convidar os professores que atuam em escolas localizadas na Zona Rural, do
Municipio de Porto Velho.

Ressalta-se que, em decorréncia do periodo de pandémico deflagrado no ano

18O modelo elaborado encontra-se no Apéndice - A



131

de 2020, por conta do coronavirus, que espalhou uma doenc¢a chamada de covid-19,
as entrevistas foram efetivadas por intermédio da plataforma do Google Meet, através
de agendamentos prévios, visto que as localidades sédo de dificil acesso e ha
interferéncia no acesso a internet. Além disso, a cada participante pediu-se a
permissao para gravar, o que facilitou a transcricéo detalhada.

Registra-se que, nos primeiros contatos com 0s sujeitos, percebeu-se que
alguns se mostraram resistentes. Todavia, apos a explicacdo do teor do objeto de
pesquisa, considerando a relevancia, e o fato de que néo oferecia nenhum risco ao
entrevistado, as resisténcias foram diminuindo. Além disso, afirmou-se que as
informacdes seriam estritamente confidenciais e que a pesquisa ja havia sido
aprovada pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa, conforme a Resolu¢do n°
510, de 07 de abril de 2016.

Diante do argumento, foi autorizado o envio do formulario, por e-mail, no
Google Forms, para coletar o perfil profissional, em seguida, marcou-se a entrevista,
conforme a disponibilidade de tempo e horario dos sujeitos, que foi realizada e
transcrita na integra.

Ao término das entrevistas e de posse dos formularios, ou seja, com o material
coletado, este foi analisado sob a luz das teorias educacionais citadas no corpo
epistemoldgico deste estudo, o que subsidiou respostas a problemética citada na

pesquisa

6.1.2 Tipo de pesquisa e abordagem

A pesquisa foi delineada por uma abordagem qualitativa de carater descritivo,
por estudar os fendbmenos humanos gerados socialmente, compreendendo e
interpretando a realidade por meio do trabalho de campo e do contato direto com a
fonte de pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Segundo Gil (2002, p. 42), as “pesquisas descritivas vao além da simples
identificacdo da existéncia de relacdes entre variaveis, e pretendem determinar a
natureza dessa relagdo”. Essas pesquisas incluem as caracteristicas de um grupo por
idade, nivel de escolaridade, etc.; outras se preocupam em estudar o nivel de
atendimento dos 6rgdos publicos de uma comunidade, as condi¢des de trabalho, etc.;
ha, ainda, as que visam descobrir as associacdes variaveis, por exemplo, campanha

eleitoral, etc.
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Bogdan e Biklen, (1994, p. 47-50) elencam cinco caracteristicas que envolvem

a pesquisa qualitativa:

1. Afonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador
o instrumento principal. Os investigadores introduzem-se e despendem
grandes quantidades de tempo em escolas, familias, bairros e outros locais
tentando elucidar questdes educativas;

2. Os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de
ndmeros. Os resultados escritos da investigacao contém citacdes feitas com
base nos dados parailustrar e substanciar a apresentacéo. Os dadosincluem
transcri¢cfes de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos
pessoais, memorandos e outros registos oficiais;

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. Nao recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou
infirmar hipdteses construidas previamente; ao invés disso, as abstracdes
sdo construidas a medida que os dados particulares que foram recolhidos se
vao agrupando e;

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Os
investigadores que fazem uso deste tipo de abordagem estéo interessados
no modo como diferentes pessoas dao sentido as suas vidas.

Compreende-se, entdo, que a pesquisa com esse enfoque devera apresentar
essas caracteristicas no percurso da realizagdo, ou seja, 0s autores esclarecem que
0 pesquisador € a fonte principal no processo de investigacdo e que os dados devem
ser descritos. Contudo, deve-se atentar para o processo, que deve partir do método
indutivo para analisar os dados e considerar os sentidos atribuidos a temética da
pesquisa pelos sujeitos envolvidos na pesquisa de campo.

Por campo, entende-se, na pesquisa qualitativa, o recorte espacial que diz
respeito & abrangéncia, em termo empiricos, o recorte tedrico correspondente ao
objeto da investigacdo (MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2018, p. 57).

Segundo Minayo, Deslandes e Gomes (2018, p. 21), existe “uma variedade de
tratar o material coletado, sendo que cada uma se filia a teorias especificas”. A
variedade de “técnicas e de referenciais evidencia que cada tipo de estudo, teoria ou
método deve adequar-se a compreensdo do objeto — que € sempre o sujeito, por
trabalharmos com seres humanos”.

Nesse mesmo entendimento, Minayo, Deslandes e Gomes (2018, p. 23)
mencionam que envolve compreender relagdes, valores, atitudes, crencas, habitos e
representacdes e, a partir desse conjunto de fendmenos humanos gerados

socialmente, interpretar a realidade.
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6.1.3 Procedimentos da pesquisa

Alinhadas a essa perspectiva metodolégica, foram organizadas algumas
etapas para garantir os resultados, por meio de uma estratégia sistematizada,

apresentada na Figura n° 05.

Figuran® 05— Procedimentos da pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

6.1.4 Instrumentos da pesquisa

Considerando o contexto da pesquisa qualitativa de carater descritiva, foram
utilizados técnicas e procedimentos para sistematizar, primeiramente, a analise
documental e legal dos instrumentos que dao sustentacdo a Rede Municipal de Porto
Velho-RO e sao disponibilizados pela SEMED.

Outro instrumento utilizado na pesquisa foi um questionariol®: organizado com
perguntas abertas e fechadas para promover uma entrevista semiestruturada,
executada pela plataforma Google Meet, que habilita a gravacgéao.

Sobre a analise documental, Ludke e André (2018, p. 45) afirmam: “Pode se

19 Com o cenério atual de pandemia, decorrente da covid-19, fato que esta afetando todo o processo
de convivéncia social, que solicita o distanciamento social como forma de prevencdo ao novo
coronavirus, as aulas presenciais foram interrompidas, sem previséo de retorno no sistema educacional
no municipio de Porto Velho. Assim, considerando esse contexto, como nao foi possivel realizar a

pesquisain loco, a pesquisa se fez por meio digitais, o questionario pelo Google Forms e a entrevista
pelo Google Meet.
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constituir numa técnica valiosa de abordagem qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema
ou problema”. Nao obstante, acrescentam que os documentos constituem uma fonte
poderosa de onde podem ser retiradas informac6es fundamentais, representando
uma fonte “natural” de informacgdes, e podem complementar as informacdes obtidas
por outras técnicas de coleta (LUDKE; ANDRE, 2018).

Em relacdo ao uso dos questionarios, de acordo com Gil (2002, p. 42), em
pesquisas descritivas, “uma das caracteristicas mais significativas esta na utilizagao
de técnicas padronizadas de coleta de dados”. Contribuindo no que tange a aplicagéao
de questionario. Severino (2007, p. 125) destaca que “as questdes devem ser
pertinentes ao objeto e claramente formuladas, de modo a serem bem compreendidas
pelos sujeitos”.

O autor menciona que o questionario “¢ um conjunto de questbes,
sistematicamente articuladas, que se destina a levantar informacdes escritas por parte
dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a opinido dos mesmos sobre 0s
assuntos em estudo” (SEVERINO, 2007, p. 125).

Em relacdo a realizacdo de entrevista no presente estudo, utilizou-se a
definicdo de Ludke e André (2018, p. 38), quanto ao emprego dela na coleta de dados:

Umagrande vantagemda entrevista sobre outras técnicas € que ela pemite
a captacéo imediata e corrente da informacédo desejada. Uma entrevista
benfeitapode permitir o tratamento de assuntos de natureza estritamente

pessoal e intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais.

Assim, os questionérios e as entrevistas foram analisados sob o embasamento
do método da analise de conteudo, o qual se destina a compreender o ambiente em
determinado momento, levando em consideracdo as significacdes (contetdo),
eventualmente a sua forma e a distribuicdo desses contelidos, em consonancia com
as ideias de Bardin (2016, p. 50), para quem “a analise de conteudo procura conhecer
aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se debruca”.

Por andlise de contelido entende-se: Um conjunto de técnicas de analise de
documentacdes visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢cdo do conteldo das mensagens indicadores (quantitativos ou nao)
gue permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de

producdo/recepcao (variaveis inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 2016,
p. 48).

Dessa forma, a pesquisa seguiu as normatizacdes de um processo indutivo,
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“‘onde os dados foram consolidados por meio da inspecao da hipétese inicial com os
dados encontrados no ambiente natural’, guiando-se pelas “fontes tedricas que
embasam a pesquisa, possibilitando a compreensdo do fendmeno estudado, de

maneira que se tornem mais direto e especificos” (MINAYO, 2009, p. 13).

6.2 SUJEITOS DA PESQUISA

O contexto investigativo contou com a participacéo de 6 (seis) professores que
atuam no 3° do Ensino Fundamental, em escolas da Educag¢do do Campo, localizadas
no municipio de Porto Velho-RO. Estes concordaram com a realizacdo da aplicacao
dos questionarios e entrevistas, por meio de assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE)

Para guardar as identidades, utilizou-se a abreviatura Prof. para os professores
gue atuam na Educacdo do Campo. Ressalta-se que, além das perguntas
relacionadas ao objeto, propusemos algumas questbes para viabilizar o perfil dos

sujeitos. A seguir, apresentam-se as respostas obtidas no Quadro n°- 05 - Perfil dos

professores:
Quadro n° 05 - Perfil dos Professores — Formativo
. Estado Graduagéao 5 . Mestrado
Sujeitos | Sexo Idade . Pés-graduagéo Local
civil Local Local
Prof. 1 M (50 a 59 anos) Casado Pedagogia Admlmstra(;ao © -
(UNIR) Gerenciamento Escolar (UNIR)
Pedadoaia Gestéo Escolar
Prof. 2 F (40 a 49 anos) Casada (FA?E?:) Psicopedagogia -
Met. do Ensino Superior
Prof. 3 F 40 a 49 anos Casada Pedagogia Gestdo Escolar
' ( ) (FARO) (FIP)
Prof. 4 F (40 a 49 anos) Casada Pedagogia | Gestao Com.Ne Acgdes .SOCIaIS; i
(UNIR) Educacédo Especial.
Pedagogia
Prof. 5 F (50 a 59 anos) Casada (UCQ:B)Q Educacdo Especial (FAEL) -
Pedagogia
Prof. 6 F (40 a 49 anos) Casada (UNOPAR) - -

Fonte: Elaborado pela autora (2021)

Os participantes sédo, em sua maioria, do sexo feminino, com a idade entre 40
a 49 anos, casados e formados em Licenciatura Plena em Pedagogia. Além disso,
como explicitando nas respostas, somente um sujeito afirma nao ter especializacao,

enquanto os demais professores possuem especializacfes na area educacional.
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Quadro n° 06 — Perfil dos Professores — Tempo de Atuacgao

Cursos ou Formacao Continuada

~ o S,
Educacao 3° Ano no | Instituicdo Publica que atendemia Educagao do

Sujeitos Docéncia?

Basica Campo ou Privada
Campo
Prof. 1 17 anos 17 anos 03 anos 17 anos Educacao Ambiental
Prof. 2 11 ano 01 ano 01 ano 11 anos RCRO

Workshop: InteligénciaEmocional
Voltada Para Educacéo;
Jornada BNCC e Recursos

Prof. 3 14 anos 09 anos 05 anos 14 anos Ludicos;
Como Trabalhar os Sentimentos e
Emoc8es comas Criangas na
Pandemia.

Prof. 4 20 anos 20 anos 03 anos Mais de 20 anos Ensinara ensinar

Semana Académica
Interdisciplinar;
Letramento de matematica;
EDUCAR na diversidade

Prof. 5 14 anos 08 anos 02 anos 14 anos

Prof. 6 08 anos 08 anos 03 anos 08 anos Alfabetizacdo naldade Certa

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021)

As respostas contextualizam que os professores atuam h& mais de cinco anos
na docéncia e que estdo inseridos na Educacdo do Campo, na turma do 3° Ano do
Ensino Fundamental, ha um ano, no minimo. Ressaltaram alguns cursos realizados
para atender as especificidades da Educacdo do Campo; dentre estes, o Prof. 2
mencionou o Referencial Curricular do Estado de Rondbénia — RCRO, o qual é
mencionado nesta pesquisa.

Dessa maneira, as tabelas disponibilizaram informagdes que viabilizaram o
perfil dos técnicos e professores que atuam com a Educacdo do Campo no municipio
de Porto Velho.

6.3 LOCUS DA PESQUISA

O locus da pesquisa foi o Municipio de Porto Velho, capital do estado de
Rondonia. No entanto, antes de discorrer sobre a Educacdo do Campo no referido
municipio, discorreu-se sobre como surgiram as primeiras escolas municipais nas
areas rurais, voltadas para a Educacdo do Campo, no municipio de Porto Velho.

Destaca-se, a seguir, uma breve apresentacdo do Estado de Rondbnia e do
municipio de Porto Velho, para melhor se compreender como se deu 0 processo de

implementagao e criagdo das escolas da Educac&o do Campo.
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Figuran® 06 — Estado de Rondb6nia
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Rondénia € uma das 27 unidades da federacdo do Brasil e esta localizado
na regiao Norte, tem como limites os estados de Mato Grosso a leste, Amazonas a
norte, Acre a oeste e a Republica da Bolivia a oeste e sul. Possui 52 municipios,
ocupa uma érea territorial de 237.765,347kmz2, com populacdo estimada de 1.796.460
habitantes em 2020 no ultimo censo. Sendo que a maior parte da populacdo esta
concentrada nas areas urbanas (IBGE, 2020).

Segundo o site Wikipédia (2021), o clima que predomina é o tropical umido, e
as atividades econémicas mais relevantes para o estado abrangem a agricultura, a
pecudria, a industria alimenticia e o extrativismo vegetal e mineral. Sua capital e
municipio mais populoso € Porto Velho, banhada pelo rio Madeira.

Além disso, pertence a area da Amazonia Brasileira, que passou a ser chamada
de Amazonia Legal, fruto de um conceito politico e ndo de um imperativo geografico,
a necessidade do governo de planejar e promover o desenvolvimento da regido.

A é&rea territorial da Amazonia Legal, segundo levantamento da Embrapa (2011,
p. 5-8), é
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De 5.217.423km2, correspondendo a cerca de 61% da area do territorio
nacional de 8.514.877 km2. A regido abrange, em suatotalidade, os Estados
do Acre, Amapa, Amazonas, Mato Grosso, Pard, Roraima, Ronddnia e
Tocantins e, parcialmente, o Estado do Maranh&o (a oeste do Meridiano 44°).

Sua ocupacdo inicial esta relacionada a producdo e extracao da borracha, que
ocorreram em dois ciclos. Primeiro, no periodo de 1877 a 1912, e, com 0 aspecto
migratério em grande escala, as regides eram ocupadas, em maior indice, por
nordestinos e habitantes de demais estados brasileiros, que invadiam as terras
banhadas pelos rios e permaneciam trabalhando na extracdo da borracha.

O segundo ciclo aconteceu no periodo de 1942-1945, esta relacionado a
segunda Guerra Mundial, quando os japoneses invadiram a Malasia e assumiram o
controle dos seringais. A partir disso, volta o periodo de movimentacdo da extracdo
da borracha nas regides da Amazonia, dando origem a acordos internacionais entre o
Brasil e os Estados Unidos, na producéo, extracao e escoamento para fora do pais.

Outro fator importante esta relacionado a grande seca ocorrida no Nordeste, na
década de 1970, que assolou a regido, deixando um cenéario de miséria. E, com a
grande necessidade de extracdo de borracha na AmazoOnia, o governo brasileiro
lancou programas de migracdo para a Amazbnia, dando origem ao seringueiro
(AMARAL, 2017).

Cabe ressaltar que a Europa ja tinha conhecimento da borracha em 1736, por
meio do francés La Condaime. E, na primeira década do século XIX, o cientista
Charles Goodyear, criou a formula de resisténcia da borracha a altas e baixas
temperaturas. Esse mesmo processo foi descoberto por Hancook, trés anos depois,
em 1824. Todavia, a descoberta de Goodyer, chamada de vulcanizacdo, veio
consolidar o éxito da confeccéo da borracha. Esse fato influenciou a economia na
regiado Amazénica, que passou a ser incluida na pauta aduaneira e cobrada a preco
de arroba, sendo Belém a sede da economia Amazénica (SILVA, 1991).

Ressalta-se que 0 nome Rondbnia concretiza uma homenagem ao Marechal
Céandido Rondon, que foi o responsavel pela Comissédo de linhas telegréficas que
ligaria os sertdes do Mato Grosso ao Amazonas, com o objetivo de sanar o isolamento
das regides, integrando a civilizagédo e rompendo com os “vazios” do Brasil. Mais
precisamente, com a missdo maior de estender a linha telegrafica da localidade do
Santo Antdnio do Madeira ao Acre, a qual foi realizada no periodo de 1907 a 1909
(TEIXEIRA; FONSECA, 2001).
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Paralela as extensdes telegraficas, ocorreu a construcdo da Estrada de Ferro
Madeira-Mamoré-EFMM, sua construcdo foi de grande relevancia para o
desenvolvimento e criacdo do Estado de Rondénia, sua finalidade era a dinamizacéao
da colonizacao, propagacado e escoamento dos produtos para os comeércios da regido,
no século XIX.

Essa idealizagdo partiu do governo boliviano, o qual, sem acesso ao mar,
desejava ter uma via de comunicacdo com o Brasil pelo rio Amazonas, que
possibilitasse o escoamento das mercadorias de exportacdo até o Atlantico (SILVA,
1991).

E o Brasil, com a fabricacdo da borracha, buscava uma saida para contornar
os trechos encachoeirados do rio Madeira, interligando Brasil e Bolivia no
escoamento, por meio fluvial, das mercadorias de exportacdo da Bolivia e da
Amazénia brasileira e, dessa forma, dar vazdo ao comércio da regiao (SILVA, 1991,
TEIXEIRA; FONSECA, 2001).

Mas foi somente em 1903, por meio do Tratado de Petrépolis, realizado entre
0 governo brasileiro e 0 governo da Bolivia, que se chegou a um acordo pela disputa
de fronteira entre os dois paises, uma vez que a Bolivia foi combatida pela resisténcia
acreana, composta por nordestinos que se recusaram a se evadir do local.

Diante disso, de forma indenizatéria pelo Estado do Acre, o governo Boliviano
propbs ao Brasil que realizasse a constru¢do da ferrovia, mas que também tivesse
acesso para o escoamento de seus produtos de exportacdo (SILVA,1991).

Os precedentes que levaram a construcdo da ferrovia reportam as acdes do
governo brasileiro, que mostravam que havia interesse na regido para fazer a
integracdo das provincias, a fim de facilitar sua administracéo politica e econémica e
para o escoamento do latex. Para tanto, enviou engenheiros para estudos
topogréficos, 0s quais sugeriram a construcdo da ferrovia.

Dessa forma, no ano de 1872, chegaram o0s primeiros engenheiros da
construtora Public Works, contratada pela empresa Madeira and Mamoré Railway, de
propriedade do Coronel norte americano George Earl Church2® Railway. Mas seus

trabalhos fracassaram, pois, em virtude da insalubridade do local, os operéarios

20 Coronel George Church foi o encarregado, iniciaimente, pelo governo boliviano para administrar e
arrecadar fundos para a construgdo da Madeira-Mamoré, mas diante o fracasso o governo imperial
brasileiro visando o processo de integracéo da Amaz6nia, passou a injetar dinheiro no projeto fazendo
surgir a segunda tentativa de construcdo da ferrovia, agora com Church sendo contratado pelo govemo
brasileiro (NOGUEIRA, 2015, p. 26).
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deixaram o local, com todo o material e nenhum trilho colocado.

Em seguida, em 1877, Church assinou novo contrato com a firma norte-
americana P & Collins, que enviou operarios e engenheiros, porém, em 1878, partiu
da Filadélfia um navio, o qual naufragou com alimentos, material ferroviario e operarios
destinados a construcéo da ferrovia. E sentindo as adversidades ambientais, ataques
de indios, animais ferozes, doencas e acidentes que exterminaram mais de 400
trabalhares, a empresa Collins abandonou a obra, em 1879, deixando 7km de trilhos
assentado.

Nesse interim, a concessdo da construcdo que pertencia ao Engenheiro
Joaquim Catramby foi vendida para o grupo Percival Farquar?!, que iniciou as obras
de construcdo da Estrada de Ferro Madeira Mamoré — EFMM, em 1907 e concluiu em
1912. Iniciou as obras com 4.500 operarios, chegando a 22.000 até a conclusao, pela
empreiteira May, Jekyll & Randolph Co. Ltda. (TEIXEIRA; FONSECA, 2001).

Esses trabalhadores eram oriundos de varios paises, e mais de 1000 homens
tombaram, vitimas das mas condi¢des de trabalho, das febres e dos fatores climéaticos.
Sobre isso, Ramos (2014) acrescenta que chegou a ter 7.000 trabalhadores mortos
vitimas da malaria. “E muitos ndo resistindo a dureza dos trabalhos, desertaram e
nunca mais foram vistos, tragados pela selva” (SILVA, p. 39, 1991).

Muitas foram as tragédias no decorrer da construcao, fato é que a EFMM ficou
conhecida mundialmente como a “Ferrovia do Diabo” (SILVA, 1991).

Registra-se que nem todos os trabalhadores eram absorvidos pela empreiteira,
por temerem 0s perigos e mortes, e, assim, decidiam trabalhar nos seringais
(TEIXEIRA; FONSECA, 2001). A estrada de Ferro funcionou plenamente no periodo
de 1911 a 1957, sendo desativada em 1966, por falta de investimento pelo governo
brasileiro, e por ter sido determinada a construgéo de uma rodovia (RAMOS, 2014, p.
349).

A construcdo da EFMM se originou no rio abaixo de Santo Antdnio, situado no
estado do Amazonas, em oposicdo a recomendacédo de que deveria ser nos limites do
estado do Mato Grosso. Esse local era conhecido como “Porto Velho dos Militares”,

por ser farto em cacas, e, mais tarde, como “Ponto do Velho”, em virtude de nele residir

21 Engenheiro norte-americano responsavel pela Madeira-Mamoré Railway CO, empresa encarregada
pelo projeto, por capitalizar e gerir 0s recursos para a terceira fase de construcdo da ferrovia
(NOGUEIRA, 2015, p. 20).
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um senhor chamado velho Pimentel, que vendia lenha para os navios as margens do
rio, enviados de Santo Antonio a Manaus. Dessa forma, com o passar do tempo,
passou a ser denominada de Porto Velho (SILVA, 1991).

Como s0 havia floresta, a construtora fez edificacées necessarias a habitacao,
como alojamento, jornal inglés, usina de geracao de eletricidade, sistema de telefonia,
rede de iluminacao elétrica, rede de esgoto, fabricas de gelo e biscoito, residéncias,
clube social, escritorio, estacdo de passageiros, patio de manobra para trens,
captagdo de agua (trés grandes caixas d’agua), porto fluvial, armazém e, ainda, um
hospital, em func&o do alto numero de doentes, ocasionado pela malaria, disenteria,
beribéri, pneumonia, dentre outras (SILVA, 1991; TEIXEIRA; FONSECA, 2001).

Aos poucos a dualidade entre o publico e o privado também foi se
acentuando. De um lado, a cidade moderna e funcional caracterizada pelo
complexo da ferrovia e de outro o territério pobre e miseravel, que colocava
a margem a populagao que migrou de Santo Anténio para Porto Velho em
virtude da perda de prestigio da antiga Vila ocasionada: pelo deslocamento
do ponto inicial da ferrovia que desceu 7 quildmetros; pela construcdo de um
Nnovo porto que passou a controlar os produtos extrativistas que passavam

pelo Rio Madeira; e pelo relatério de inspecédo de 1910, feito pelo médico
sanitarista Oswaldo Cruz (NOGUEIRA, 2015, p. 36).

Os registros apontavam a negligéncia da empresa para com a saude dos
trabalhadores e as situacOes sanitarias do local, conforme o relatorio do Dr. Oswaldo
Cruz, que descrevia sobre a vila: ndo tinha esgoto, agua canalizada, iluminagéo. “O
lixo e todos os produtos de vida vegetativa sdo atirados as ruas, se merecem este
nome as vielas esburacadas que cortam a infeliz povoagao” (SILVA, 1991 p. 41,
NOGUEIRA, 2015, p. 36).

Enquanto os empregados e moradores viviam em condigdes sub-humanas, os
administradores do local se distraiam no clube oficial de reunido e diverséo da elite
estrangeira e dos grandes comerciantes de Manaus, Riberalta, Cochabamba e Rio de
Janeiro, com o passatempo predileto (o cassino), as mulheres importadas da Franca,
para beber e dancar o jazz (SILVA, 1991).

Os administradores da ferrovia planejaram o projeto de suas atividades
detalhadamente, contudo, ndo imaginavam que algo fugiria do seu controle. Ficaram
surpresos com o surgimento desordenado de uma favela de barracos de palha que
crescia rapidamente nas proximidades da ferrovia, construidos pelos ex-empregados,
seringueiros, prostitutas, pequenos comerciantes (portugueses, arabes, sirios,

libaneses e judeus). Era o nascimento de Porto Velho, que crescia rapidamente, com
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a chegada de pessoas vindas de todas as partes e com 0s que moravam no Santo
Antonio.

Surgiram, assim, as primeiras construcbes em madeira e em alvenaria,
ampliaram-se os negécios dos comerciantes, originando uma classe social que nao
era bem vista pelos responsaveis pela construcdo da ferrovia. Diante do cenéario em
gue se encontrava, a cidade passa a necessitar de uma organizacdo administrativa e
politica (SILVA, 1991).

Nesse contexto, cria-se 0 municipio de Porto Velho, através da Lei n°. 757, de
02 de outubro de 1914, sancionada pelo governador do Estado do Amazonas,
Jonathas de Freitas Pedrosa (SILVA, 1991; TEIXEIRA e FONSECA, p. 143, 2001). No
entanto, toda a infraestrutura construida na localidade pertencia a administracdo da
Madeira Mamoreé.

Diante disso, chega, em 1915, o Major Fernando Guapindaia; sua
administracdo foi marcada por conflitos com os responsaveis pela ferrovia, os quais
agiam como se fossem proprietarios das terras da regido. Mas, apesar dos conflitos
gue marcaram sua estada, construiu o cemitério dos inocentes, atribuiu nomes as ruas
existentes: Sete de Setembro, Floriano Peixoto, Rio Branco e Divisoria (Presidente
Dutra), e também criou a primeira escola publica municipal, Dr. Jonathas Pedrosa, sob
a responsabilidade da sua filha, professora Televina Guapindaia, em 1915, com 40
alunos matriculados.

Em 1925, o governo do Amazonas cria a escola estadual Bardo dos Solimdes,
pois as escolas existentes foram criadas pelos administradores da Madeira-Mamoré
e destinavam-se somente a seus empregados e filhos (SILVA, 1991). Vale ressaltar
gue, naquela época, quase metade dos professores que atuavam nessas escolas
eram leigos. Praticamente ndo houve investimento nessa area (SILVA, 1991).

No que tange as escolas secundérias, estas foram instaladas somente depois
da criacdo do Territorio, que ocorreu em 1943. Duas eram salesianas, particulares:
Dom Bosco e Maria Auxiliadora, em 1945; e uma era publica, criada em 1947, Carmela
Dutra. Anos depois, foram construidas, ainda, duas escolas municipais, em 1969:
Antonio Ferreira da Silva e Pe. Chiquinho (SILVA, 1991).

E valido ressaltar que a queda do preco da borracha no mercado, no periodo
dos anos de 1942 a 1945, afetou duramente a economia da regido. Isso impulsionou
muitos a voltarem para suas cidades, e 0s que permaneceram buscaram a agricultura

como forma de subsisténcia, incentivados pelo governo federal, por meio da criagao
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das coldnias agricolas, que objetivavam expandir a ocupacao da regido, como forma
de evitar o éxodo rural. Teixeira e Fonseca (2001, p. 173) ressaltam que “os imigrantes
eram extratores, seringueiros e mineradores”.

Destaca-se que, concomitante a construcdo da rodovia BR-364, foram se
instalando povoados, porém, de maneira desorganizada. E com o término da abertura
da BR, em 1968, houve um intenso fluxo migratério em busca de terras, o qual foi
incentivado pelo governo federal, que desejava integrar Rondénia ao demais estados
brasileiros.

Para tanto, em 1970, o Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria -
INCRA, lancou o projeto de regularizacdo fundiaria, denominado de Projeto de
Incentivo a Colonizacdo — PIC, criou varios projetos de assentamentos, distribuindo
terras para as familias otimizarem o uso (SILVA, 1991; TEIXEIRA; FONSECA, 2001;
CUNHA; MOSER, 2010).

Esses dados histéricos levam a perceber que tais fatores contribuiram para a
criacdo de escolas em areas rurais, uma vez que 0s povoados nasceram nessas
localidades. Assim, registra-se que foram criadas 18 escolas, em 1974, no municipio
de Porto Velho, sendo que 14 eram do INCRA, do Projeto Sidney Girdo, por meio do
Decreto n° 726, de 11 de outubro de 1974, pelo governador Jodo Carlos Marques

Henrigues, sendo elas apresentadas no Quadro n° 07:

Quadro n° 07 — Primeiros registros de escolas do campo

N° NOME DA ESCOLA

1. Escola Prof. Zoraida Corréa Paiva — BR-319, Km 38

2. Escola Nossa Senhora da Gléria — BR-319, Km 57

3. Escola Estacio de S& — Silveira, Rio Madeira

4. Escola General Mascarenhas de Moraes — BR-319

5. Escola Dr. Canuto de Assis — Sede, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319

6. Escola Antonio Luiz de Macédo — Nucleo, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319
7. Escola 13 de Agosto — Linha D, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319

8. Escola Dr. Justino Bispo — Linha 10-B, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319
9. Escola Jarbas Passarinho — Linha 6, Projeto Sidney Girédo, do INCRA, BR-319
10. | Escola Francisco Otacilio — Linha D, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319
11. | Escola Carlos Alberto — Linha 4-B, Projeto Sidney Giréo, do INCRA, BR-319

12. | EscolaDr. Hitoshilwamato — Linha C, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319
13. | Escola José Zacarias Filho — Linha 6 - Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319
14. | Escola Aimir Lima — Linha 6-B, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319
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15. | Escola Eurides Brito da Silva— Linha 3-c, Projeto Sidney Giréo, do INCRA, BR-319

16. | Escola Dr. Hélio Arouca — Linha 2-B, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319

17. | Escola Hademar da Costa Salles — Linha 4-c, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319
18. | Escola Major Alfeu Couto — Linha 5-C, Projeto Sidney Girdo, do INCRA, BR-319

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

No municipio de Porto Velho, ja por volta de 1979, o ensino de 2° grau se

apresentava da seguinte forma: 2.950 alunos, 180 professores e 6 escolas. Quanto a

formacao dos professores, para a 12 a 42 série: 37,4% habilitados e 62,6% leigos;

para atuar de 52 a 82 série: 62,7% habilitados e 37,3% leigos; para o 2° grau: 76,3%
habilitados e 23,7% leigos (SILVA, 1991, p. 68).

Porto Velho é o municipio mais populoso de Rondénia, esté localizado na Bacia

do Rio Amazonas, sendo que, no entorno da cidade, estd o Rio Madeira, que é o

principal rio que banha o municipio, vindo do Sul da Bolivia. Atualmente, possui
539.354 habitantes (IBGE, 2020).
Além disso, conta com uma érea territorial de 34.090,952 kmz2, com densidade
demogréfica de 12,57 hab./km2 (IBGE, 2020), e possui 13 (treze) Distritos:

Abund, localizado a 205,08 Km

Calama, localizado a 277.28 Km,
Demarcacdo, localizado a 355, 87 viario,
Extrema, localizado a 329,91 km,

Fortaleza do Abund, localizado a 195,68 Km,
Jaci-Paran4, localizado a 129,25 Km,
Mutum Parand, localizado a 165,5 Km,
Nazaré, localizado a 115, 74 Km,

Nova Califérnia, localizado a 316,81 Km,
Séo Carlos, localizado a 76,90 Km,

Vista Alegre do Abuna localizado a 269,42 Km.
Rio Pardo, localizado a 96 km.

Unido Bandeirantes, localizado a 159 km.
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Figuran® 07 —Mapa de localizacdo do Distritos
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Fonte: Junior, Duarte e Souza (2019, p. 68)

Quanto ao numero de escolas do campo, estdo funcionando 58 (cinquenta e
oito) unidades distribuidas nos distritos e nas proximidades do municipio de Porto
Velho. Entre as escolas nas quais atuam 0s sujeitos que contribuiram para a coleta

de dados desta pesquisa, estdo as unidades a seguir:

e A EMEIEF Dra. Ana Adelaide Grangeiro

Foi criada pelo Decreto da Lei Complementar n° 396, de 15 de setembro de
2010, sendo denominado pelo Decreto n° 12.600, de 27 de abril de 2012, localizada
no Distrito de Calama, sito a rua do Aeroporto n° 135 — Bairro Sao Francisco, no
municipio de Porto Velho/RO, distante deste, em média, 200 km. CEP: 76.837-000,
Telefone: 32351120. E-mail: escola.adelaidegrangeiro@gmail.com.

Apresenta um total de 223 alunos, distribuidos em 10 turmas, sendo duas
turmas da Educacdo Infantil e oito do Ensino Fundamental, funcionando nos dois
turnos: 7h30min as 11h30 min - matutino e 13h00 min as 17h00 min, turno vespertino,

A escola € de alvenaria e possui a seguinte estrutura administrativa: 01 (um)
diretoria, 01 (uma) secretaria), 01 (uma) sala de professores; pedagodgica, 05 (cinco)

salas de aula, 06 (seis) banheiros, 01 (uma) sala de recursos multifuncionais, 01 (uma)
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sala de orientacdo/supervisdo, 01 (uma) sala de leitura e atendimento, 01 (um) patio
coberto), 01 (um) refeitério, 01 (um) escovodromo, 01 (uma) cozinha com lavatorio e
2 (dois) depositos.

A escola, no ano da pesquisa, tinha, em seu quadro funcional, 39 (trinta e nove)
funcionérios, sendo: 11 (onze) professores com nivel em conformidade com os ultimos
editais de concurso da SEMED/PVH, 10 (dez) merendeiras, 10 (dez) Agentes de
Limpeza Escolar, 02 (dois) Agentes de Vigilancia Escolar, 02 (dois) Agentes de
Secretaria Escolar, 01 (um) Cuidador de aluno e 03 (trés) Monitores de Ensino.

Em se tratando de uma escola ribeirinha no Distrito de Calama/RO, de acordo
com o Projeto Pedagégico do ano de 2020, do total de estudantes que estdo
matriculados, 87% sdo oriundos da prépria comunidade, e apenas 13% de
comunidades proximas, localizadas nas regibes de Terra Firme, llha Nova, Santa
Luzia, llha de Assuncdo, MayciFirmeza e Rio Preto (RONDONIA, 2020, p. 10).

Porém, todas sdo comunidades ribeirinhas, nas quais o caminho para escola &
feito pelo Rio Madeira, principal via de comunicacao entre os povos. Ademais, essas
comunidades sdo compostas por sujeitos que “vivem basicamente da pesca artesanal,
extrativismo vegetal, agricultura de subsisténcia, garimpagem, servicos publicos e
comércio” local (RONDONIA, 2020, p. 11).

No entanto, torna-se salutar mencionar que essa populacédo ribeirinha é oriunda
da descendéncia de “cearenses, indigenas e amazonenses que herdam e propagam
as culturas e costumes desses povos”. Alimentam-se principalmente do peixe e da
farinha (RONDONIA, 2020, p. 11).

Diante desse quadro cultural, bem como pela localizacdo geogréafica, as
narrativas do PPP mencionam que, “a maioria dos alunos tem acesso a televisao
como meio de informagao”. Assim, a leitura se restringe somente ao ambiente escolar,
visto que, em suas residéncias, ndo existem bibliotecas e nem o habito de leitura em
familias, inclusive, alguns familiares ndo sao alfabetizados.

Além disso, muitos habitos considerados urbanos ndo sdo comuns por conta
da realidade regional, entdo, “ndo existe a frequéncia em teatros, cinemas ou outras
formas de apresentagdes artisticas que ndo sejam os dias culturais ou folcléricos”
(RONDONIA, 2020, p. 11).



147

o EMEF Henrique Dias

Esta localizada no Distrito de Sdo Carlos, criada pelo Decreto de criagcdo n°
844, de 15 de julho de 1977 e pelo Decreto de Denominagdo n°® 7.096, de 07 e julho
de 1999, situada na rua Padre Chiquinho, n° 120, a margem esquerda do Baixo
Madeira, em uma distancia de, aproximadamente, 90 km do municipio de Porto
Velho/RO.

O atendimento € realizado para o publico da Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental, e do Projeto Ribeirinho, sendo que, na forma modular, atende a
Educacao de Jovens e Adultos. No momento desta pesquisa, a unidade escolar tinha,
em seu quadro de matriculas, o quantitativo de 366 (trezentos e sessenta e seis)
estudantes; ja em relacdo ao campo funcional, o total de 52 (cinquenta e dois)
funcionarios.

Em termos de estrutura fisica, a sua construcdo é de alvenaria, tendo como
espacos 10 (dez) salas de aulas, 01 (uma) sala para a dire¢éo, 01 (uma) sala para a
supervisédo e orientagcdo, 01 (uma) sala para a secretaria, 01 (uma) sala para os
professores, 01 (uma) biblioteca, 01 (um) depdsito de merenda, 01 (um) depdsito de
material de limpeza, 02 (dois) banheiros para uso dos alunos, 01 (uma) cozinha em
alvenaria, 01 (um) depdsito de madeira para guardar materiais diversos.

Ressalta-se que a escola atende praticamente todas as comunidades do
Distrito de Séao Carlos, contemplando as Vilas de S&o Carlos, a Agrovila/Rio Verde,
do Rio Jamari, da Foz do Jamari, de Cavalcante, da Terra Caida, de S&o Cristovéo,
da Gleba do Jamari, da Agrovila, da Brasileira e do Bom Sera e, ainda, como extenséo,
0 Projeto Ribeirinho, do 6° ao 9° ano, na localidade do Lago do Cunia (reserva
extrativista) que funciona na EMEF Francisco Braga.

Todas essas comunidades perfazem o total de 370 (trezentas) familias, nas
quais a minoria € assalariada, sendo que os demais vivem das atividades da pesca,
da extracdo de acai, dos pequenos comeércios e de servigos autbnomos.

Outro ponto salutar diz respeito aos estudantes que residem préximo a
comunidade, que tém como transporte para a escola o Rio Madeira, através de
voadeiras, as quais muitos pilotam, visto que, para alguns, esse tempo de viagem
costuma ser em torno de duas horas na ida e mais esse quantitativo no retorno.

Porém, existem regides em que esse tempo quase dobra.
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e EMEIEF Joado Afro Vieira

Foi criada pelo Decreto n° 396, de 15 de setembro de 2010 e pelo Decreto de
Denominagdo n° 12, de 27 de abril de 2010, situada na rua Francisco Fontenele, n°
200, BR 364/km 11, Vila Princesa Porto Velho — Rondénia, BR 364, Km 11, na zona
rural. Tem funcionamento nos turnos matutino e vespertino, atende a Educacédo
Infantil e o Ensino Fundamental - 1° ao 5° ano, com, aproximadamente, 106 alunos.

Sua criacdo foi motivada pela necessidade de atender o quantitativo de
criangas na localidade, denominada de “Trata Sério no Alto Madeira”, que, desde o
ano de 1999, ficou conhecida pelo funcionamento do aterro sanitario em que muitos
trabalhadores residem, sobrevivendo da coleta de material reciclavel.

Além desse publico, alguns estudantes também sdo oriundos da Comunidade
Vila Princesa (BR — 364, Km 11), dos sitios e ramais proximos dessa regido; sao
sujeitos com uma renda familiar geralmente insuficiente, baixo nivel socioeconémico
e que ndo sao supridos nas necessidades basicas de que um ser humano precisa no
seu cotidiano.

Dessa forma, “os responsaveis pelos estudantes séo trabalhadores informais
ou autbnomos, como diaristas, limpadores de quintal, pedreiros, operarios,
empregadas domésticas, vendedores e coletores de materiais reciclaveis’.
(RONDONIA, 2019, p. 7-8).

A estrutura da escola é de “alvenaria, em dois blocos, coberta com telha de
amianto, forroem PVC e madeira, piso queimado e em ceramica (uma parte), janelas
e vitrd em ferro e vidro, portas externas e internas em vidro e em madeira”. A agua
usada na escola “é fornecida através de pogo artesiano, no qual as 04 (quatro) caixas
d’agua servem a escola, bem como a comunidade local” (RONDONIA, 2019, p. 15).

O gquadro funcional conta com 15 (quinze) professores, sendo 14 (quatorze)
com nivel superior e 01 (um) com Magistério. Todos os servidores residem no
municipio de Porto Velho. Em relagdo aos demais servidores de apoio, a escola tem
0 quantitativo de 14 (quatorze), que colaboram no desenvolvimento das atividades

diarias.

e EMEF Nossa Senhora de Nazaré

Foi criada pela Lei em 1977, localizada no Distrito Nova Mutum Parana, na rua
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Prainha, Lote n° 38. Seu acesso é feito pela BR 364, no km 108, sentido Acre, ficando,
aproximadamente, ha 163 km do municipio de Porto Velho/RO. Atende o Ensino
Fundamental do 1° ao 9° ano, tendo um total de 474 (quatrocentos e setenta e quatro)
estudantes, de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola do ano de 2019.

Ressalta-se que, inicialmente, a escola funcionava na Vila de Mutum
Parana/RO, desde a época da Estrada de Ferro Madeira Mamoré, sendo transferida
no ano de 2010, quando inaugurou a Vila de Nova Mutum Parana/RO, construida pela
empresa do consorcio da construgao da Usina de Jirau, com objetivo de remanejar 0s
moradores para essa nova localidade.

A referida comunidade é composta por reassentados da Antiga Mutum Parana,
gue foram devidamente indenizados pela sua residéncia em decorréncia da instalacao
da Usina. Além disso, moram na vila alguns funcionarios da UHS Jirau.

Com a inauguracao da vila, a unidade escolar ganhou, no ano de 2010, uma
nova instalacdo construida em alvenaria, contemplando os espacos de 12 (doze)
salas de aula, 01 (um) laboratério de informéatica e Ciéncias, salas para
desenvolvimento das atividades de dire¢céo, supervisdo, orientacdo, professores e
secretaria, além de 01 (uma) cozinha, banheiros femininos e masculinos para alunos
e funcionarios. A escola conta com um espa¢co bem amplo, salas climatizadas, patio
semicobertos, quadra de esporte coberta, refeitério, cozinha, despensa para guardar
a merenda (RONDONIA, 2019, p. 7)

Ressalta-se que, no ano de 2017, a “sala de recurso foi ativada em decorréncia
da demanda de atendimento, para tanto toda a estrutura fisica da escola foi adequada
dentro das normas da acessibilidade” (RONDONIA, 2019, p. 5).

Além dos estudantes da vila, a escola recebe os moradores das adjacéncias, e
tem uma diversidade de classes, visto que, na unidade escolar, também estdo
matriculados os alunos que séo filhos dos funcionarios da Usina de Jirau, mas também
h& estudantes da zona rural e das diversas linhas vicinais e das margens da BR 364.

Atualmente, o quadro de professores € composto por 16 (dezesseis)
profissionais que atuam em sala de aula, sendo 08 (oito) graduados em Licenciatura
Plena em Pedagogia, e 08 (oito) professores nas demais areas, que atuam do 6° ao
9° ano. Esses profissionais sdo todos concursados e pertencem a esfera publica da
SEMED/PVH.

Diante de todas as caracteristicas expostas das unidades escolares torna-se

importante mencionar que, no municipio de Porto Velho, no que tange as instituicées
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do campo, essas sao de alvenaria e contemplam 0s espa¢os necessarios para a
execucao do curriculo e das praticas pedagdgicas que evidenciam uma proposta para

alcancar a qualidade do ensino, conforme a realidade de cada comunidade.

6.4 ANALISE DE DADOS

No que tange a analise dos documentos oficiais e legais, 0 estudo da BNCC
(2017), do RCRO (2019) e da Resolugdo n° 11/2010 possibilitou uma viséo geral
dessas normatizagdes, 0 que permitiu o alcance do objetivo geral deste trabalho, de
analisar como os professores que atuam com a educacdo no campo do municipio de
Porto Velho-RO, tendo como parametro a BNCC, adequam os saberes curriculares
no componente Geografia por meio da pratica pedagogica, considerando as
especificidades locais da comunidade

Desse modo, quanto a BNCC (2017), buscou-se analisar as orientagées no que
diz respeito a Educacdo do Campo e ao componente curricular Geografia. Apos a
leitura e andlise desse documento, foram encontrados os fragmentos que podem ser

visualizados no Quadro 08.

Quadro 08 - Anélise da BNCC (2017)
ITEM FRAGMENTO

Os curriculos e as propostas pedagoégicas devem fazer adequagéo
(p-5).
CF de 1988, quanto a garantia dos contetdos fixos e respeitando os
valores culturais e regionais (p. 10); Art. 26 da LDB/96, sobre a parte
diversificada (p.11) e por Ultimo o PNE de 2014, sobre o respeito as
diversidades regional, estadual e local (p.12).
...na organizacdo dos curriculos e propostas adequados as
diferentes modalidades de ensino (...e Educac¢édo do Campo) (p. 17);
Cabe aos sistemas de ensino, assim como as escolas, em suas
respectivas esferas de autonomia e competéncia, incorporar aos
curriculos e as propostas pedagogicas a abordagem de temas
contemporaneos que afetam a vida humana em escola local,
regional e global, preferencialmente de forma transversal e
integradora (p. 19).
Atenta as culturas distintas, ndo uniformes, nem continuas dos
O Ensino Fundamental de 9 | estudantes dessa etapa, é necessario que a escola dialogue com a
anos diversidade de formacgdao e vivéncias para enfrentar com sucesso 0s
desafios de seus propositos (p. 61).
Ao longo do Ensino Fundamental, trabalham o reconhecimento do
Eu e o sentimento de pertencimento dos alunos a vida da familia e
da comunidade (p. 355).

Apresentacao

Marcos legais

Acles

Componente curricular de
Geografia
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Dentre as cinco unidades tematicas, a primeira trata cita: O sujeito e
seu lugar no mundo, esta relacionada as “no¢des de pertencimento
Descricédo dos principiosdo | e identidade” (p. 362);
raciocinio geogréfico Com a geografia os alunos tém a oportunidade de trabalhar com
conceitos que sustentam ideias plurais de natureza, territorio e
territorialidade (p. 365).
Geografia para o Ensino No 3° ano, unidade tematica apresenta como objeto de
Fundamental anos iniciais: | conhecimento: A cidade e o campo: aproximacoes e diferencas (p.
unidades tematicas, objetos | 374).
de conhecimento e
habilidades
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Nos itens que constiiuem a BNCC (2017), ndo se encontrou proposta que
explicite fundamentagcdes normatizadoras para a Educacdo do Campo, apenas
fragmentos dentro de se¢des que contemplam o Ensino Fundamental de maneira
geral.

Cabe destacar que a BNCC orienta as adequacdes dos curriculos e propostas
pedagobgicas dos municipios, em atendimento ao que preceituam as normativas
legais, citadas no quadro acima, no que se refere as diversidades regional, estadual
e local. Todavia, ndo apresenta, de maneira objetiva, uma proposta de ensino para a
Educacdo do Campo. Deixando para os sistemas de ensino inserirem nos curriculos
e propostas pedagdgicas com temas que atinjam a vida humana. O que pressupde
gue ndo ha uma obrigatoriedade de sua oferta.

Quanto ao componente Geografia, apresentam-se saberes que objetivam
desenvolver, gradativamente, ao longo da Educacdo Basica, o sentimento de
pertencimento a vida, a familia e a comunidade. Ou seja, na proposta pedagoégica da
escola da Educacdo do Campo é fundamental que sejam desenvolvidas estratégias
gue consubstanciem esse fim, tendo em vista a permanéncia dos valores e saberes
de cada local.

Dito isso, pode-se perceber que a BNCC ndo abrange, de maneira objetiva, a
Educagcdo do Campo, ficando subentendida em meio a oferta de conteddos nos
componentes curriculares ao longo da Educacgéo Basica.

Quanto ao Referencial Curricular do Estado de Rondbnia — RCRO (2019), a

andlise permitiu identificar os seguintes fragmentos, apresentados no Quadro 09.
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Quadro 09 - Anélise do RCRO (2020)

ITEM FRAGMENTO

Sintese sobre os avancos e dificuldades da Educacdo do Campo, em umavisao geral,
e as encontradas no Estado de Rondonia.

“O cenario educacional em Ronddnia € amplo e diversificado, divididos em cinquenta
e dois (52) municipios, areas rurais e dificilacesso. Essas comunidades vivem em
torno derios, que compde grande extensdo, como o Rio Madeira, localizado na Capital
Porto Velho e Rio Machado, localizado no Municipio de Cacoal. Essa realidade
geogréfica necessita de politicas publicas inovadoras que contemplem o direito ao
acesso a educacéao e formacao profissional dos moradores das comunidades da zona
rural e quilombola, de forma que os mesmos nao precisem sair de suas localidades
em busca de oportunidades no que concerne a educagao Basica” (p. 102);

Implantac¢do do Projeto de Ensino Médio no e do Campo de Rondénia — PROEMCRO

Educacéo (0. 103)

do

Campo
P “Projeto Ensino Médio com Mediag&o Tecnolodgica, como politica publica do Estado,

...... a proposta inicial de ofertar o ensino médio de qualidade as localidades de dificil
acesso, contemplando as comunidades rurais, indigenas, quilombolas com demanda
reprimida. Com aimplantacdo no ano de 2016 do Projeto Ensino Médio com Mediagdo
Tecnolégica a demanda do ensino médio do campo vem sendo atendida
gradativamente pelo referido projeto” (p. 103)

“O curriculo devera ser organizado, a partir das necessidades e possibilidades das
escolas. Dessa forma, o Ensino do Campo ofertado as comunidades rurais e
tradicionais, continuard ampliando o universo de conhecimento, devendo despertar
nos alunos, a consciénciacritica e democratica gerando a melhoria de vida nessas
localidades” (p. 105)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021)

A propositura curricular no RCRO (2019) atende a Educacdo do Campo na
etapa do Ensino Médio no Estado de Rondbnia, assim como ocorre no Projeto Ensino
Meédio com Mediacao tecnoldgica, visando atingir todas as comunidades em locais de
dificil acesso.

Ademais, o documento cita que uma das maiores dificuldades da oferta é
manter um profissional nessas localidades. Por outro lado, menciona que a Educacéo
do Campo deve ser ofertada no local onde as pessoas moram, ndo precisando estas
sairem de suas comunidades para estudar em outro local.

Dessa forma, percebeu-se que o RCRO enfatiza um curriculo que merece
atencdo dos gestores, 0s quais devem considerar as hecessidades e as
peculiaridades especificas do campo, bem como a vida real dos estudantes.

A analise permitiu verificar que ndo consta no elencado documento a oferta da
Educacdo do Campo nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Todavia, vale

considerar que o RCRO (2019) abrangeu todo o estado de Rondbnia e a sua proposta
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contextualizou o curriculo nessas etapas da Educacéo Basica, uma vez que este foi

construido pela participacdo dos professores das Redes Municipais, promulgando os

objetos de conhecimentos para todo o Ensino Fundamental e Médio. Assim, podera

ser um documento utilizado pelos professores, porém, com atencdo aos aspectos da

diversidade e peculiaridade local.

Ressalta-se que o municipio de Porto Velho-RO aderiu a essa proposta, que

passou a nortear as propostas pedagoégicas das escolas.

A seguir, apresenta-se uma andlise comparativa entre a BNCC e o RCRO,

demonstrando as diferencas e aproximagdes para planificacdo das aulas. O quadro

destaca as unidades tematicas e os objetos de conhecimento instituidos para serem

ensinados no 3° ano do Ensino Fundamental no componente curricular Geografia.

Quadro 10 - Analise da BNCC (2017) e do RCRO (2019) de Geografiado 3° do Ensino

Fundamental.

BASE NACIONAL COMUM

REFERENCIAL CURRICULAR DO ESTADO

DIFERENCAS E
APROXIMACOES:

CURRICULAR -BNCC DE RONDONIA - RCRO EDUCACAO DO
CAMPO
UNIDADES OBJETO DE UNIDADES
TEMATICAS | CONHECIMETO | TEMATICAS OBJETO DE CONHECIMETO
A cidade e o campo:
aproximacdes e diferencas A
diversidade cultural dos grupos | Observa-se que as
sociaisdocampoedacidade;as | unidades  teméticas
comunidades tradicionais | permanecem
- Acidadeeo - (indigena, ribeirinho, | inalteradas. Mashaum
1S'e(3 ISuLg:Irt%: campo: 2:31|ig%re guilombolas..) em distir]tos aprofundamento  no
mundo aproximacéese [ "0 Iuga_res e seu modo ge_wda; objeto _ de
diferencas Habitos sociais, gastronbmicos e | conhecimento no
festejos de grupos de diferentes | RCRO para a
origens no seulugar de vivéncia; | Educagéo do Campo.
A influéncia cultural indigena,
africana, europeia e asiatica no
seu lugar de vivéncia;
Observa-se que as
Paisagens naturais e antrépicas | unidades  teméticas
Paisagens Pomem  no processs. de | malteradas, Mas em
2.eCeoSr(1:3>|<:Ses an?:ﬁt;ir?:sim Ce%';ié?aess tr_arlsfqrmagéo <_jo lugar de rela(;éo_ ao obje,to de
transformacao vivéncia as paisagens e 0s conhe_umepto, héa uma
elementos naturais e culturais | aproximag¢ao no RCRO
em diferentes lugares. para a Educacgdo do
Campo.
Matéria-prima e inddstria. Os | Observa-se que as
alimentos, minerais e outros | unidades  temaéticas
- . produtos extraidos da natureza. | permanecem
3't'>g%r;(ljﬁodo Maﬁﬁg%'sa?i?ae '\Q;Janbda?h%o Distinguir a matéria prima de inalte~radas. Mas em
produto industrializado; O | relacdo ao objeto de
processo de transformagdo da | conhecimento, ha uma
matéria prima em produtos | aproximacdo no RCRO
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industrializados em diferentes
lugares A tecnologia na
transformacdo dos produtos
extraidos da natureza em
diferentes lugares Extrativismo e

para a Educacdo do
Campo.

Com destaque para o
potencial agricola local
e regional.

potencial agricola local e
regional.
Observa-se que as
unidades  tematicas
4. Formas de Formas de | Representacbes cartogréficas | permanecem
representacad | Representagdes | representag | Nocdo de Escala cartogréfica | inalteradas. Mas em
oe cartogréficas doe Mapas, Plantas, Croquis, | relacdo ao objeto de
pensamento pensament | Maquetes, Legendas, | conhecimento, ha uma
espacial o espacial | simbologias aproximacgéo no RCRO
para a Educacgdo do
Campo.
Producao, circulagao e
consumo. Enchentes e
Inundag¢des Conservagdo das
encostas dos igarapés Acgles
para Sustentabilidade ambiental
em seu entorno Organizagdo do
espaco urbano: acessibilidade,
arborizacao Ciclo de vidade um | Observa-se que as
p ~ produto Habitos para o consumo | unidades  tematicas
roducao, X Coleta d id
5. Natureza, circulacdo e Natureza, cgnsmente oleta de Tesiduos | permanecem
ambientes e consumo: ambientes solidos em casa, na escola e no malteNradas. Mas em
gualidade de | Impactos das | e qualidade fuzuareghtomo em difereries ::%iﬁz?:irignt%bginig
vida a;Lvr;da?]daess de vida Impactos das atividades | aproximacédo no RCRO
humanas @] Complexo | para a Educagdo do

Hidrelétrico do Rio Madeira
Estacédo de tratamento de agua
do seu municipio O agronegécio
do municipio e seus impactos no
meio ambiente O uso de
ferramentas e maquinas nas
atividades econdmicas e seus
positivos e negativos (p. 496)

Campo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021)

Ressalta-se que, quanto ao objeto de conhecimento, foi possivel identificar

algumas semelhancas entre os assuntos nos dois documentos, principalmente, pela

falta de uma proposicédo especifica, em nivel nacional, de propostas pedagdgicas, na

BNCC, para a Educacéo do Campo.

Assim, a analise possibilitou a compreensédo de que o municipio de Porto Velho

aumentou o leque de conhecimentos no 3° do Ensino Fundamental do componente

curricular Geografia, demarcando as caracteristicas locais e regional. O que pode ser

considerado positivo para as escolas ao consolidar o conhecimento seguindo o

RCRO.

O ultimo documento analisado foi a Resolugdo n° 11/2010; ao se fazer a leitura,
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procurou-se identificar a propositura de oferta da Educacdo do Campo, verificando
qgue, legalmente, essa norma contempla a oferta dessa organizac&o curricular,
abrangendo as peculiaridades locais em atendimento as normas legais nacionais,
garantido a construcdo da proposta pedagogica em conformidade com a identidade
da escola do campo.

Essa Resolucdo foi melhor discutida na subsecdo 4.4.1, que institui normas
para a Educacédo Basica nas Escolas do Campo na Rede Municipal de Porto Velho e
0 RCRO (2019).

De posse do material coletado e da analise do corpus documental, definiram-
se 0s elementos norteadores da analise de conteddo conforme as orientaces de
Bardin (2016). Assim, a partir dos dados coletados, realizou-se uma leitura flutuante,
ou seja, estabeleceu-se, por parte da pesquisadora, um contato com os dados para
buscar uma primeira percepcao das mensagens nelas contidas, deixando-se “invadir
por impressoes, representagdes, emocgdes, conhecimentos e expectativas” (FRANCO,
2008, p. 52).

Considerando que o0s documentos selecionados eram suficientes e
apresentavam teor congruente com o foco da pesquisa para proceder a fase da
preparacao do material, foram elaborados o questionario e o roteiro, para fundamentar
as entrevistas.

Na fase da exploracdo dos aportes cientificos, fez-se o estudo do material da
pesquisa, realizando a codificacédo, que “é o processo pelo qual os dados brutos sao
transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma
descricéo exata das caracteristicas pertinentes do conteudo” (BARDIN, 2016, p. 133).

Bardin, acerca da classificacdo da categorizacdo, (2016, p. 147) menciona:

Classificagdo de elementos constitutivos de um conjunto, pordiferenciagdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com 0s
critérios previamente definidos. As categorias, sdo rubricas ou classes, as
guais reanem um grupo de elementos [...] sob um titulo genérico,

agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes
elementos.

Ao retornar para a questdo da investigacdo em relacdo as falas dos
participantes da pesquisa, teve-se preocupacdo, no ato da entrevista, de fazer
algumas indagagBes para auxiliar nesses questionamentos referentes a
caracterizacdo destes. Destarte, partiu-se para a determinagdo das unidades dos

registros, buscando as recorréncias e nao recorréncias, procurando as confluéncias e
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as disparidades.

Essa acédo ocorreu tendo em vista que a referida pesquisa se caracteriza como
gualitativa; ademais, ndo foram realizadas contagens quantitativas do numero de
mensagens, uma vez que estas se apresentavam inter-relacionadas.

Sendo assim, por meio dos dados analisados, emergiram as seguintes
categorias:

1. A diferenca entre curriculo urbano e do campo;

2. BNCC e o entendimento conceitual do Curriculo;

3. Concepcgéo de Educacao do Campo;

4. Saberes fundamentais para o professor dos 3° anos para atuar na escola da
Educacédo do Campo;

5. BNCC e as adequacgdes dos saberes curriculares de Geografia Educacgao do
Campo;

6. Os documentos orientadores para trabalhar o componente Geografia;

7. O entendimento da valorizacdo dos conhecimentos curriculares nacionais
para efetivacdo dos saberes na Educagao do Campo;

8. Principais dificuldades e aceitacdo dos saberes curriculares no componente
Geografia.

Em relacdo a opcdo pela andlise de conteludo, entende-se como necessario
gue o autor evidencie os argumentos que se referem a tal categoria, ou seja, precisa
apresentar 0s elementos e ser capaz de produzir inferéncias sobre o objeto de
investigacao.

A terceira fase perfaz o tratamento dos resultados obtidos e a interpretagdo, de
modo que contribui para que estes sejam validados e para mensurar a significacao do

objeto desta dissertacao.



7 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Para efetivar a analise e discussédo dos resultados, nesta secdo, primeiramente,
serdo mencionadas as vozes dos sujeitos em conformidade com cada categoria
instituida. Assim, apresentam-se as informacfes obtidas pelas respostas dos/das
professores/as que atuam nas escolas do campo, a partir da descricdo e analise de
como os professores do campo realizam as adequacOes dos saberes curriculares,
considerando as especificidades locais da comunidade.

Para tanto, todo o aporte discursivo foi efetivado a partir do critério de
categorizacdo semantica (categorias tematicas) e sintatica (no caso da pesquisa,
advérbio de afirmacdo ou negacdo), para a analise das perguntas, conforme o0s
principios de Bardin (2016).

7.1 FRAGMENTOS DAS FALAS DOS PROFESSORES

Para validacdo dos dados empiricos, organizaram-se as categorias para
efetivar a analise de contetdo, através das vozes apresentadas em cada temética
referente ao objeto da pesquisa. Frisa-se que, dentro de cada categoria, foram
elencadas as subcategorias para alcancar dados especificos quanto as perguntas

realizadas no estudo.

7.1.1 Categoria: A diferenca entre curriculo urbano e do campo

Quadro n°® 11 — A diferencaentre curriculo urbano e do campo

Subcategoria Que_stao Su1e|to_s e Fragmentos das falas dos sujeitos
analisada Pesquisa
Considera que Existe um curriculo, porém, adaptado
: ) Prof. 1 .
existe diferenga com a realidade de cada lugar.
entre o curriculo Com certeza. Tem uma grade que
proposto para a Prof. 2 apresenta as disciplinas, em que, apesar
Existéncia de um Educacéao ' de serem iguais, a didatica é diferente, e
curriculo urbano Urbanaea 0 modo de trabalhar também.
adaptado. Educacédo no Com certeza existe, principalmente
Campo? nesses livros que vém, ndo fala muita a
Prof. 3 : ~
Comente sua realidade do campo, entdo, temos que
resposta: reinventar.

Prof. 4 Sim, porém, nota-se uma diferenca, que
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eu diria que o ensino é para 0 aspecto
urbano, ele é aberto, da mesma forma
existem, também, elementos que nos
parece que podem ser aproveitados no
planejamento do aspecto rural

Sim, o livro fala sobre, por exemplo
Shopping, sobre cinema, e alguns

Prof. 5 outros, que, no caso na realidade do
campo, aqui ndo tem.
O curriculo ndo tem diferenca nenhuma,
Prof. 6

€ 0 mesmo curriculo, ndo muda nada.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

Iniciando a analise da subcategoria nomeada como “existéncia de um curriculo
adaptado”. Os participantes discorreram acerca da existéncia de diferengas entre o
curriculo proposto para a Educacédo Urbana e o proposto para a Educacdo no Campo.

Dessa maneira, delinearam-se pontos comuns das respostas dos sujeitos
participantes, conforme as suas identificacdes acerca da pergunta efetivada. Assim, o
Prof. 1, mencionou: “existe um curriculo, adaptado com a realidade”. Ja o Prof. 2,
destacou que, “com certeza, as disciplinas apesar de serem iguais, a didatica é
diferente”, enquanto o Prof. 3 fez uma narrativa semelhante a do Prof. 2, porém,
acrescentou que “com certeza, nesses livros ndo fala muito arealidade do campo, tem
que reinventar”; no entanto, o Prof. 4 afirmou que “nota-se uma diferenca, o ensino é
para o aspecto urbano”.

Em continuidade, observou-se que o Prof. 5 enfatizou que “sim, o livro fala
sobre, por exemplo, Shopping, sobre cinema e alguns outros, que, no caso na
realidade do campo aqui ndo tem”. Finalizando essas descricdes, o Prof. 6 destacou
que “o curriculo ndo tem diferenga nenhuma”.

Percebe-se que, de acordo com as falas de 05 (cinco) sujeitos, houve respostas
gue mostram que existe uma diferenca entre os curriculos (maioria), porém 01 (um)
afirmou que o curriculo do campo ndo é diferente do curriculo urbano. Notam-se
algumas divergéncias entre o0s sujeitos, quando se enfatizam as questbes que
envolvem o entendimento sobre concepcdao e identificacdo, na pratica pedagogica, do
conceito de educacao urbana e do campo.

Entretanto, observou-se, em suas respostas, que o0s profissionais fazem as
adaptacdes, 0 que permite compreender que a conceituacdo pode nao estar
compreendida teoricamente conforme os aportes cientificos, mas a pratica educativa

pode estar sendo desenvolvida conforme a realidade do campo.
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Assim, cabe esclarecer que “a educagao do campo é um conceito cunhado
com a preocupacdo de se delimitar um territério. Nosso pensamento é
defender o direito que uma populacao tem de pensar o mundo a partir do
lugar onde vive, ou seja, da terra em que pisa, melhor ainda: desde a sua
identidade” (FERNANDES, 2002, p. 67).

Nesse sentido, o autor elucida que a Educacdo do Campo se configura como
uma educacdo pensada a partir da realidade dos sujeitos, onde se encontram
valorizando suas identidades, cultura e, consequentemente, o0 modo como vivem e se
relacionam em determinada localidade. Contudo, acrescenta Caldart (2002, p. 76),
‘numa visao alargada de educagao de pessoas, assim deve-se verificar a logica da
vida do campo como totalidade em suas mdltiplas e diversas dimensdes” (CALDART,
2002, p. 76).

Contrariando esse conceito, a propria autora destaca que a Educacédo Rural
parte de “uma visdo pragmatica e instrumentalizadora da educacgdo, colocada a
servico das demandas de um determinado modelo de desenvolvimento de campo”’
(CALDART, 2002, p. 78). Ou seja, esse carater instrumental esta relacionado ao fato
de essa mesma educacao que € ofertada na area urbana ser a do campo, uma vez
que essa educacdo esta para atender aos interesses da classe dominante e para
buscar, no campo, trabalhadores rurais que respondam as necessidades do mercado
capitalista em desenvolvimento (CALDART; PEREIRA; ALENTEJANO; FRIGOTTO,
2012).

N&o obstante, toda essa discussdo ganha maior propagacdo no que tange as
diferencas do curriculo, quando, as falas do Prof. 3 e 5, relatam que os livros
encaminhados a escola ndo apresentam o0s aspectos da vida do campo, fazem
menc¢des apenas aos aspectos urbanos.

Essa afirmativa € acrescida pela afirmativa do Prof. 3, que destaca que se faz
necessario reinventar para validar os saberes diante da realidade local, para inserir as
atividades do livro didatico. Nesse didlogo, o relato do Prof. 5 frisa que os livros tratam
de shopping e cinema, uma realidade desconexa com a do campo.

Essas explanagfes dos sujeitos revelam que o teor do livro didatico se direciona
especificamente a realidade do publico na zona urbana, ou seja, urbanocéntrico.
Consoante a isso, Arroyo (2009, p. 37) assinala que “praticamente inexistem materiais
didaticos e pedagdgicos que subsidiem praticas educativas vinculadas as questbes
especificas da realidade do campo”. O que se configura como a continuidade de um

ensino, tendo, ainda, como referéncia, a area urbana como promotora de
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desenvolvimento educacional, desconsiderando as proposicoes da Educacdo do
Campo.

Nao obstante, o autor evidencia que, nesse contexto, existe uma escassez
desses materiais em sala de aula, demonstrando a inércia das politicas publicas
educacionais na implementacdo da confeccdo dos aportes pedagdgicos,
precisamente na producdo de um livro didatico que atenda as perspectivas do homem
do campo na Amazbdnia Legal, onde se encontra o lugar de fala dos sujeitos
entrevistados.

Assim, ao realizar andlise das respostas, pode-se contextualizar a existéncia
de dois cenarios que promovem a dubiedade do ensino dentro do territorio brasileiro,
guando os profissionais mencionam que 0s materiais pedagodgicos sao de carater
curricular urbano, o que implica em uma disseminacdo desses aspectos na vida dos
estudantes que residem no campo.

Nesse sentido, se o professor ndo realizar significativas adaptacfes
curriculares a realidade do campo, pode haver prejuizos na aprendizagem, em virtude
do distanciamento que se coloca ao universo vivido pelos estudantes e, ainda, da
tentativa de invisibilizar ou negar a identidade, além da cultura e os saberes dos
estudantes do campo.

Freire (1997, p. 30) destaca esse processo de se perceber a relagdo de um
ambiente com o outro, pois é necessario que o conhecimento se faca por meio do
exercicio da reflexao, visto que “0 homem tende a captar uma realidade, fazendo-a
como objeto de seus conhecimentos”.

Dito isso, é relevante trazer a baila que, conforme citado anteriormente, o livro
didatico se configura totalmente urbanocéntrico; dessa forma, cabe ao professor
perceber o ambiente escolar e considera-lo como fonte bibliografica para referenciar
suas pesquisas e proposicdes na elaboracdo dos planejamentos e metodologias a
serem efetivadas. Assim, suprindo a falta de didlogo do manual com a realidade do
estudante da Amazonia Legal, pois é elaborado por uma concepc¢ao impregnada dos
saberes vinculados ao centro sul brasileiro.

A fala do autor se relaciona com a fala do primeiro sujeito, que destacou que
se reinventa para atender ao ensino por meio de um curriculo para a Educacéo do
Campo, diferentemente do sexto participante, que relata ndo perceber as diferencas,
ou seja, ele atua sem a preocupacgao de viabilizar um ensino conforme a realidade dos

seus estudantes.
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Diante disso, percebe-se que os 05 (cinco) sujeitos acima apresentados
demonstram o compromisso de desenvolver uma pratica curricular em consonancia
com a realidade diaria da Educacdo do Campo. Nessa perspectiva, Sacristan (2000,
p. 21) menciona que o curriculo se modela dentro de um “sistema escolar concreto,
dirige-se a determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios,
cristaliza”, enfim, “num contexto, que € o que acaba por Ihe dar o significado real”.

Outrossim, conforme o autor, a pratica dos professores deve ser feita para
planejar as acfes pedagdgicas e materiais, visando a alcancar a aprendizagem dos
estudantes por meio dos conhecimentos ja vivenciados e da cultura da localidade.
Dessa forma, com base na ideia de Sacristan (2000), é possivel afirmar que os 05
(cinco) sujeitos percebem as diferencas entre o curriculo da Educacédo do Campo e
rural, e, a partir disso, procuram fazer adaptacées em atencédo a clientela atendida.

Nesse contexto, delimitam-se as contribuicbes de Fernandes, Cerioli e Caldart
(2004, p. 56), ao explicarem que o “curriculo € o jeito de organizar o processo
educativo na escola”. Ou seja, nesse processo, em consonancia com Lima, Zanlorenzi

e Pinheiro (2012), é salutar que:

Os sujeitos de posse de um curriculo urbano, mas percebendo o universo da
culturalocal que envolve acomunidade escolar, externadas pelos estudantes
no ambito da escola, tratam de organizar formas de desenvolver um curriculo
que dialogue com a vida dos estudantes e, ainda produzem bases para a
formacéao do ser humano, a partir das praxis por meio de conhecimentos que
os conduzam no exercicio dos direitos, enquanto cidadédo.

Ainda nessa interface curricular, importa destacar a importancia de
regulamentar o ensino com a realidade, pois existem diferengas, afirma Silva (2011),
guando menciona que se deve vincular o curriculo a identidade para validar os
aspectos formativos, pois o curriculo ndo é apenas um conjunto de contetdos.
Ademais, percebe-se que existe uma identidade e um reconhecimento de territério
aos quais eles se reportam, como frisa Fernandes (2008), e, por isso, se realizam as
adaptacdes, umavez que o universo com o qual trabalham cristalizam essa identidade.

Essas adaptacdes foram destacas pelos sujeitos ao enfatizarem que, diante de
um curriculo urbano, devem-se realizar planejamentos nos quais a realidade possa
ser garantida para uma pratica condizente com o publico da Educacdo do Campo, de
forma a conduzir as atividades curriculares, uma vez que ndo h& um curriculo,
tampouco na BNCC, que trate dessa especificidade da Educac&o do Campo.

Mas, segundo Arroyo (2009, p. 79), “temos que pensar na forca que tém as
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matrizes culturais da terra e incorpora-las a nosso projeto pedagdégico”, como forma
de se evidenciar, diante da “cultura hegeménica que insiste em querer invisibilizar e
neutralizar o campo, impondo um modelo padrdo a ser seguido, com seus valores e
crengas’, por meio da Educacéo Basica.

Ressalta-se que 0s sujeitos, ao comungarem do mesmo pensamento, mostram
um reflexo no qual se evidencia que a Educacdo do Campo precisa de um olhar
curricular que ndo recebe ha tempos, pois as matrizes culturais desses povos sdo de
natureza escravocrata, impostas pela classe dominante, com uma Visao
urbanocéntrica (SILVA, 2004).

Essa € a realidade existencial no territorio brasileiro, mesmo que no universo
das Politicas Publicas tenha se conquistado o direito educacional no que tange as
especificidades locais e regionais (BRASIL, 1988; 1996) por meio dos curriculos. Esse
avanc¢o ganhou destaque por conta do Movimento dos Trabalhadores sem Terra-MST,
ao reivindicar um curriculo que dialogue com o universo do homem do campo, que
considere a realidade e o modo de vida e producéo das pessoas que vivem no meio
rural. Mas ainda h& que se avancgar muito no que se refere a atingir a realidade, no
chéo da escola (CALDART, 2009; FERNANDES, 2002).

Analisando todos os aportes obtidos a partir das vozes dos sujeitos em didlogo
com os dialogos do autores, na visdo da pesquisadora, pode-se enfatizar que ha
evidéncias de um curriculo urbanocéntrico, mesmo com alguns avanc¢os legais, pois
ainda se esquece de observar, nas propostas curriculares, que esses povos vivem em
consonancia com a realidade da floresta, da pecuaria, da pesca, dos ribeirinhos, dos
agricultores e extrativistas que vivem ligados ao campo e ao mundo, com 0s quais
trabalham, mas que necessitam do conhecimento para subsidiar a cidadania na
sociedade.

Acrescenta-se, nessa discussdo, que, nas escolas do campo, 0 curriculo
desenvolvido deve ser apresentado na perspectiva rural, ficando a cargo do professor
a decisdo de perceber o meio e fazer as organizacdes e adequacdes curriculares,
permitindo uma decisdo, no processo de aprendizagem, em relagdo aquilo que pode

ou nao fazer, uma vez que, oficialmente, a proposta curricular se apresenta urbana.
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7.1.2 Categoria: BNCC e o entendimento conceitual do Curriculo

Quadro n® 12 -BNCC e o entendimento conceitual do Curriculo

Subcategoria ain;ﬁsza S;ézgﬂissia Fragmentos das falas dos sujeitos
Prof. 1 Sim, com a nova BNCC houve algumas
' mudancas significativas para o estudante
A partir da Prof. 2 S~empre ha mudangg, pode até achar que

BNCC. considera ndo, mas sempre h& mudanca,
qué houve Olha, teve, sim, mudanca. ApesarNde que
mudanca no seu Prof. 3 me!hprou bastfinte, mas am_da ndo € o
entendimento : suficiente e nés temos muito conteldo
Mudanca acerca do pgra trabalhar, mas melhprou.

conceitual do conceito de Sim, a BNCC zt;lparece Ju_stam;:‘ntet con;\

. . esses incrementos, novos ingredientes.
cgarl:rl]cpuolc;rc:]o e:g:gg:% %zenra Prof. 4 BNCC traz o norte da caracteristica rural,

virtude da BNCC Escolada do campo.

Educacéo do [_)ep0|s que comegamos a usar a BNCC,
Campo? Prof. 5 flc_ou bem mais facil de trabalhar, porque
Comente sua ' sei agora exatamente onde se quer

resposta: Chegaf- — _
Entdo, eu ndo vi muita mudancga. Mas é o
Prof. 6 meu primeiro  ano ' também como
' professora, mas ndo vi muita mudanca,

nao.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

Para consubstanciar as informacfes quanto a referida categoria, efetivou-se a

criacdo da subcategoria “Mudanga conceitual do curriculo do campo em virtude da
BNCC”, ao perguntar: A partir da BNCC, considera que houve mudanga no seu
entendimento acerca do conceito de curriculo a ser empreendido na Escola da
Educacdo do Campo?

As respostas demonstram que, dos 06 (seis) participantes, 05 (cinco) afirmam
gue perceberam mudancas, sendo que somente 01 (um) mencionou que ndo ocorreu
essa percepcao no cotidiano escolar.

Além de responderem afirmando com sim ou n&o, os sujeitos enfatizaram, em
suas falas: Prof. 1, “com a nova BNCC houve mudangas significativas para o
estudante”. Para o Prof. 2, “sempre ha mudanca”, enquanto o Prof. 3 destacou que
“‘melhorou bastante, mas néo é o suficiente”. Sequencialmente, o Prof. 4 frisou que a
BNCC “aparece com novos ingredientes”, mas o Prof. 5 delineou que “depois que
comecamos a usar a BNCC, ficou bem mais facil de trabalhar”. Assim, como na
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categoria anterior em que houve uma resposta diferente dos demais sujeitos, o Prof.
6 disse que “esse € o primeiro ano como professora, mas nio viu mudanga”.

Ao considerar as respostas dos 05 (cinco) sujeitos, pode-se assinalar que essa
concordancia de haver melhorado, até mesmo facilitado, trazido mudancas, novos
ingredientes, pode estar relacionada a auséncia de formagdes continuadas nas quais
se oportunizasse uma reflexdo sobre como trabalhar as especificidades da Educacéo
do Campo por meio da BNCC.

Assim, os profissionais estdo utilizando o documento sem os aportes
epistemoldgicos especificos para realizar analogias na descricdo, no estudo, na
andlise da aplicacdo dos objetos de conhecimentos apresentados pela BNCC com a
realidade da comunidade.

Vale dizer que “a proposta de ensino da Educacao do Campo busca trazer mais
perto de sua realidade, [...] os conteiddos abordados pela BNCC vém de forma
obrigatéria impondo seu conteudo selecionado para serem trabalhados nas escolas”
(PINHEIRO, 2019, p. 57)

Diante dessa interface, afirma-se, conforme a compreensao desta
pesquisadora, que tudo isso ocorre devido a BNCC ser um documento recentemente
publicizado, mais especificamente, no final de 2017, para nortear os curriculos
educacionais do Brasil.

No entanto, para aqueles que desejam conhecé-la, o acesso é facil, bem como
existe a possibilidade de realizar download por meio eletrénico. Outrossim, estdo
aplicando sem fazer leitura, sem a observancia dos aspectos especificos da Educacéo
do Campo, uma vez que ela faz referéncia a legislacdo que abrange essas
especificidades. Principalmente, quando destaca as unidades teméticas e os objetos
de conhecimento de forma abrangente, bem como as competéncias elencadas, mas
“ndo mostra como o aluno” ira obté-las, “nem quais seriam os investimentos publicos
gue viabilizariam os meios para o aluno adquiri-las durante a vida estudantil (AMORIM;
SOUSA, 2019, p. 140).

Além disso, a Base ndo converge com a proposta de uma educacdo voltada
para os valores e identidades, e, sim, com a resposta as demandas do mercado de
trabalho, principalmente, aquele realizado na cidade.

Amorim e Souza (2019, p.140-141) afirmam que “a BNCC esta voltada para
atender uma politica nacional de avaliagdo externas”, e, por esse motivo, “conduz a

orientacdes de curriculos padronizados, divergindo das normativas legais”, ja
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conguistadas pelos movimentos sociais do campo, destacando-se o “Movimentos dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra”.

Outros autores contribuem neste dialogo. Freire (2020) afirma que, mesmo nao
participando de formacdes continuadas, o sujeito ndo pode pensar na neutralidade
desse documento orientador. Para Caldart (2009) e Pinheiro (2019), alguns
documentos sdo pecas fundamentais na politica educacional, em uma visdo
capitalista, a qual é divergente da Educacdo do Campo, que visa a educacdo como
meio de subsisténcia.

Isso € perceptivel na fala do Prof. 6, ao dizer que “esse é o primeiro ano como
professora, mas nao viu mudancga”. Essa resposta deixa nitida uma auséncia quanto
a observancia das mudancas no conceito da Educacdo do Campo com a BNCC, pois
este participante da pesquisa deve estar relacionando a proposta que vem
trabalhando na escola, de carater urbano. Essa fala é confirmada quando Amorim e
Souza (2019) frisam que a BNCC ndo contempla a Educacdo do Campo, e ndo esta
em consonancia com as prerrogativas que compde a Educacéo do Campo.

Uma outra situacdo vista no relato do Prof. 6 trata do seu posicionamento frente
ao uso da BNCC; e essa postura, possivelmente, estd associada a uma visdo de
curriculo como um rol de conteudo prescrito, utilizando-o sem realizar as adequacdes
referentes as especificidades da comunidade, desconsiderando as peculiaridades
locais e regionais, as quais devem ser contempladas no curriculo e na proposta
pedagogica da escola.

A esse respeito, cabe registrar que a insercdo das distingdes, adaptacbes e
adequacdes as peculiaridades locais estdo garantidas na construcdo dos curriculos e
propostas pedagogica da Educacdo do Campo, nos Arts. 14 e 28 da Lei n° 9.396, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996.

Sobre essa proposicdo, Arroyo (2008, p. 52) alerta que:

Atualmente existe uma quase vazio em relacéo a propostas pedagogicas que
tomem o campo como referéncia; no préprio &mbito das teorias educacionais
criticas, o parametro é o das escolas urbanas. Ndo € do nosso interesse a
copia de modelos, importados de escolas que ndo contribuem para a
compreensao de nossa realidade; queremos o direito a cultivar nossa propria

identidade, para ter condicbes reais de intercambio e de participacdo na
discussédo da educacao brasileira com um todo.

Face a isso, é mister que, na elaboracdo das propostas pedagdgicas, se tenha

essa clareza sobre esses aspectos. Pois, no que tange as normativas legais que as



166

amparam, ja se notam avangos, contudo, deverdo materializar-se em documentos que
permeiam o fazer do professor, ou seja, que possam ser consultados em momentos
de planejamentos e atividades correlatas no ambito escolar. Isso porque essas
normativas, por si ndo, trardo mudancas, mas, sim, as transposicdes didaticas no
exercicio da préatica docente.

Considerando essas afirmacgdes, “é fundamental viabilizar nas escolas do
campo a construcdo de uma proposta pedagégica diferenciadal...]” partindo da
caracterizacao da escola, elencando principios, finalidades e concepc¢éo de Educacao
do Campo, dialogando com as realidades existentes na localidade (PIRES, 2012, p.
116).

Seguindo, ainda, a analise da fala do Prof. 6, um ponto chama também a
atencdo desta pesquisadora, no que tange a formacéo inicial, pois o docente nao
possui Graduagdo em Educacdo do Campo, mas em Pedagogia, a qual forma para
0S anos iniciais, todavia, sem habilitacdo para atuar na Educacdo do Campo, diferindo-
se da proposicdo do Campo. Sobre isso, Arroyo (2009, p. 157-158) explica que a
Educacdo do Campo se identifica com a “tarefa especifica das educadoras e dos
educadores, [...] significa formar [...] do e a partir do povo que vive no campo”.

Nesse contexto, registre-se que o Estado de Rondbnia, por meio da
Universidade Federal de Rondobnia, implementou o Curso de Graduacdo em
Educacédo do Campo, destinado ao publico que reside no meio rural, o qual esta sendo
ofertado desde o ano de 2015, como forma de atender as perspectivas daquela
localidade. Deduz-se que os fatos mencionados acima podem ter contribuido na
interpretagcdo do Prof. 6, em ndo conseguir fazer distingbes quanto ao conceito da
Educacado do Campo e a presenca da BNCC na escola.

Vale destacar que, apesar de a BNCC trazer, nos marcos legais, a garantia [...]
dos valores culturais e regionais” na CF de 1988, a garantia da diversidade na Lei de
Diretrizes e Bases de 1996, o respeito a diversidade no PNE (2014-2024), nao foram
consideradas as demais legislacbes e dispositivos que amparam essa modalidade,
como as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica do Campo (2002) e o
Decreto n°® 7.352/2010, que institui a Politica de Educagdo do Campo e o Programa
Nacional de Educacéo na Reforma Agraria — PRONERA, os quais ainda vigoram, no
momento da pesquisa.

Essa postura deixou lacunas na organizagdo das propostas curriculares,

provocando interpretacdes adversas que podem acarretar sérios prejuizos na oferta
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da Educacéao do Campo. Isso, por outro lado, € dissonante da propria propositura da
BNCC, que traz os principios da igualdade e equidade.

Diante disso, destaca-se que a BNCC legitima toda a Educacdo Basica
delimitada no sistema educacional brasileiro, um processo de aprendizagem no qual
todos os componentes curriculares devem ser integralizados pelos os estudantes,
seguindo os pressupostos de igualdade e equidade. Isso pressupde que todos teréo
acesso ao sistema educacional, mas, também, direito a permanecer no processo, com
vistas aos principios citados anteriormente, de forma a garantir o desenvolvimento
pleno e a autonomia.

Entretanto, ao considerar as regides brasileiras, sabe-se que as diversidades
regionais s&o imensas, assim, os entes, por meio dos sistemas educacionais, deverao
promover acdes que alcancem a propositura dos elencados principios. Desse modo,
ressalta-se que a Educagcdo do Campo, nas normativas legais educacionais, é
pautada por reivindicacbes dos movimentos sociais, para té-la como materialidade
educacional nas escolas no meio rural, pois trata-se de um direito coletivo
educacional, e, assim, esse pleito segue por meio do desenvolvimento de curriculos
nas propostas pedagogicas curriculares (CALDART, 2009).

Dito isso, sabe-se que a BNCC é um documento legal, no entanto, ndo se pode
esquecer que a Educacdo do Campo representa o universo dos povos que vivem e
moram no campo, que, ha décadas, vém lutando contra a invisibilidade na legislagcao
educacional brasileira e como reverbera nas normativas. Portanto, mesmo
considerando a legalidade da BNCC, a Educacdo do Campo ndo poderd ser
neutralizada, sob pena de negar os direitos adquiridos nos documentos legais e
educacionais, citados anteriormente.

7.1.3 Categoria: Concepcéo de Educacdo do Campo

Quadro n°® 13 —-Concepcao de Educacao do Campo

Subcategoria | Questdo analisada Su1e|to_s o Fragmentos das falas dos sujeitos
Pesquisa
Qual asua Cada escolatem seus valores e sua realidade,
concepgao de Prof. 1 a escola que trabalho vivencia uma realidade
Educacédo do mais urbana do que rural.
Campo? Comente: Prof. 2 Bom, eu acho que e V|avel,_ aquilo que julgo
: certo, é certo. Parands que vivemos no campo,




168

Concepcéo de
Educacao do
Campo
associado a
identidade
cultural

forma de trabalharmos, consiste em sempre
envolver situag@es, disciplinas, atividades
voltada para o campo

Prof. 3

No meu conceito falta melhorar muita coisa. Eu
acredito na educacéo no campo, ela tem que
ser mais completa

Prof. 4

Olha, o que entendo é que sao realidades, o
professor, ele se distancia

Prof. 5

No meu conceito, eu acho que, apesar das
dificuldades, falo no quesito internet, 0 mundo
esta voltado para isso, a tecnologia. Entéo,
trabalhar na zona rural, trouxe a palavra
esperanca, de dias melhores.

Prof. 6

Acho que tem que ter, distinguir, ser mais
especifico para eles, porque a educacgéo é
totalmente diferente. Entdo, tem que ter
bastante distin¢éo da Educacéo do Campo e da

educacdo da cidade.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

A terceira categoria buscou alcancar aportes quanto a subcategoria
“Concepcao de Educacgao do Campo associado a identidade cultural”’. Nesse sentido,
perguntou-se aos participantes qual seriam as suas concepc¢des sobre o respectivo
conceito. Ao analisar as respostas, observou-se que os professores ndo demonstram
uma concepcao cientifica sobre a Educacdo do Campo, mas explicitam que o ensino
precisa ser diferenciado daquele que € ofertado na area urbana, voltada para o meio
rural e suas especificidades.

Ademais, esses posicionamentos podem estar relacionados ao saber da
experiéncia, que os embasa na descricdo da necessidade de um ensino diferenciado
e 0s mobiliza em busca de meios didaticos para fazer as adequacdes conforme a
realidade que se apresenta. Segundo Tardif (2002, p. 51), os saberes das
experiéncias sao construidos nas diversas interacfes no cotidiano do professor,
provenientes das condicbes em que a realidade se apresente e, assim, vai se
descobrindo na profissdo e personalizando sua formade ensinar, criando seu “habitus,
em tragos da personalidade profissional”.

N&o obstante, esses conceitos vinculados aos aspectos da realidade da vida
do campo podem ser apresentar pela auséncia de uma formacdao inicial no Ensino
Superior que trate dos conhecimentos especificos em Educac¢do do Campo, por parte
dos sujeitos participantes da pesquisa, e isso tem, possivelmente, refletido na
compreensdo nao cientifica do conceito.

Assim, essa afirmativa pode ser vista nas respostas dos participantes Prof. 1;
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Prof. 2, Prof.4 e Prof. 6, que frisam que “cada escola tem seus valores e sua realidade”,
“é a forma de trabalharmos que consiste em envolver situagdes, disciplinas, atividade
voltadas para o campo”, “séo realidades”; “tem que ter bastante distingdo da educacao
da cidade”.

Infere-se que esses professores compreendem que o conceito de Educacéo do
Campo esta relacionado ao modus vivendi dos sujeitos que vivem no campo, e ao
espaco geografico e territorial, representado pelo vinculo com a terra, razdo de sua
subsisténcia e desenvolvimento da comunidade (FERNANDES, 2009).

Esse posicionamento dialoga, ainda, com Caldart (2009) e Ghedin (2015), ao
mencionarem gue 0s sujeitos que moram no campo e na floresta, ribeirinhos, caicaras,
agricultores, pesqueiros e extrativistas, possuem uma cultura; identidade e valores,
produzidas por meio das praticas sociais no meio rural. Dessa maneira, 0 ensino deve
ser produzido conforme a cultura do campo, visto que o conhecimento desses povos
deve ser levado em consideracao para constituir as identidades por meio das praticas
pedagogicas e fundamentar o conhecimento para o exercicio da cidadania.

E relevante registrar que alguns desses sujeitos residem no municipio de Porto
Velho e ministram aula na escola do campo, ou seja, ndo vivenciam a realidade dos
povos do campo. Isso podera reverberar na sua formade compreender o conceito da
Educacédo do Campo.

Continuando nas falas dos sujeitos, o Prof. 3 mencionou: “eu acredito na
Educacdo do Campo, ela tem que ser mais completa”. A visdo do sujeito demonstra
gue o conceito de Educacdo do Campo encontra-se relacionado a uma educacgao
voltada para os povos no e do campo (CALDART, 2002). Ademais o projeto “politico-
pedagdgico é vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a histéria e a cultura do
povo trabalhador do campo” (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2009, p. 27).

Quanto ao Prof. 5, sua fala ressalta que, “apesar das dificuldades, falo no
guesito internet, 0 mundo esta voltado para isso, atecnologia. Entédo trabalhar na zona
rural, trouxe a palavra esperanga, de dias melhores”.

Observa-se que o0 sujeito associou 0 conceito de Educacdo do Campo ao
desenvolvimento tecnolégico, como sinbnimo de desenvolvimento para a acéo
educacional, e evidencia, em sua ideia, a esperanca em dias melhores para a
Educacdo do Campo. Em sua perspectiva, 0 sujeito norteia a tecnologia como um
avango para aqueles que estudam no meio rural. Outro aspecto refere-se ao enfatizar

que “o0 mundo esta voltado para isso, a tecnologia”.
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Assim, nesse pensamento do sujeito, a escola do campo, apesar de estar
localizada no meio rural, ndo pode ficar de fora, também tem direito, assim como as
escolas da cidade. Por outro lado, esse posicionamento pode também estar associado
aos conhecimentos dos povos do campo, colocando a tecnologia como mais relevante
em detrimento dos conhecimentos dos povos do campo e seus meios de subsisténcia.

Cabe salientar que o aspecto esperan¢coso agregado a tecnologia, por si so,
ndo trard mudancas no ambito da escola. E necessario, segundo Freire (1992), que
transcenda de praticas efetivamente, em prol do desenvolvimento da formacao da
consciéncia critica dos estudantes, visando a uma formag¢ao emancipadora.

E, por fim, a Prof. 6 associou o conceito ao ensino “ser especifico para eles,
porque a educacgédo € totalmente diferente” [...] e tem que ter bastante distingdo da
Educacédo do Campo e da cidade”. Antes de analisar essa questado, é necessario trazer
a baila a categoria: A diferencga entre curriculo urbano e do campo, e frisar que essa
mesma participante respondeu anteriormente que ndo percebeu nenhuma diferenca
entre os dois curriculos, tampouco viu mudancas quanto a implantacdo da BNCC.

No entanto, nessa categoria referente ao conceito, ela se contradiz ao ressaltar
gue sédo formatos de educacao diferentes, o que leva a crer que, possivelmente,
anteriormente ndo compreendeu a pergunta. No caso em tela, vincula o conceito as
especificidades do diferente, afirmando que campo e cidade sdo distintos, e, portanto,
ndo podem ser iguais (ARROYO, 2009; CALDART, 2009; PIRES, 2012).

Esse recorte registrado na fala do sujeito, reporta as causas de luta dos
Movimentos Sociais, que reivindicam justamente essa especificidade junto ao direito
a educacdo, por considerarem que seus filhos ndo podem receber a mesma educacéo
ofertada na cidade (CALDART, 2009). E assim se organizaram para a quebra dos
conceitos hegeménicos construidos socialmente contra uma educacgdo
homogeneizadora e fragmentada, que desconsidera, nega e silencia outros saberes
e culturas (PIRES, 2012; CALDART, 2009; ARROYO, 2009).

E pertinente ressaltar que esse elemento pedagodgico é tema recorrente em
pauta de discussbes nas legislacdes educacionais brasileiras, no que tange a
Educacdo do Campo como evidéncia de uma longa caminhada empreendida pelos
Movimentos Sociais.

As respostas nesta subcategoria permitem inferir, de modo geral, a concepgéao
dos sujeitos quando indagados sobre a Educagcao do Campo, e percebe-se que ainda

se torna salutar propagar epistemologicamente o0 conceito e a importancia do
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processo formativo no que tange a garantia do conhecimento, independentemente da

localizagc&o do estudante.

7.1.4 Categoria: Saberes fundamentais para o professor dos 3° anos para atuar

na escola da Educacdo do Campo

Quadro n° 14 — Saberes fundamentais para o professor dos 3° anos para atuar na escolada

Educacdo do Campo

Subcategoria Questéo analisada S#éigﬂissia Fragmentos das falas dos sujeitos
Conhecer a comunidade € propor
Prof. 1 atividades que busquem 0s
conhecimentos ja  existentes dos
estudantes.
Quais saberes vocé Teve um ano em que nds realizamos
acredita serem algumas atividades sobre saberes da
fundamentais para Prof. 2 Terra. N6s abordamos muito esse tema, e
o professor do 3° foi um ano em que a escola trabalhou
dos anos iniciais do muito com a horta.
Ensino Trabalhar com os alunos do terceiro ano,
Saberes Fundamental para Prof. 3 como com outros alunos também, é a
provenientes das | atuar na escola da gente ter mais suporte, falta muita coisa.
experiéncias Educacéo do - —
profissionais e Campo, levando em Trabalho com o terceiro ano h& dois anos
académicas dos consideracio  as Prof. 4 Ia, e me senti muito bem, dlferente do ano
o . de 2020. Temos a oportunidade de
professores peculiaridades da
comunidade, desenvolver excelentes trabalhos.
saberes e Entdo, sobre as atividades, muitas séo
identidades  dos para a capital e a gente tem que adequar
estudantes? Prof. 5 aqui para o campo. Entdo, eu nunca
Comente: ' descarto possibilidades de trazer a
realidade deles, como € o convivio do dia
a dia adequada com o livro.
Tem que saber onde vai dar aula, como é
Prof. 6 a comunidade, como é a vida deles, tem

gue estudar a cultura.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

Para conhecer o campo funcional dos professores, apresentou-se a pergunta:

Quais saberes vocé acredita serem fundamentais para o professor do 3° dos anos

iniciais do Ensino Fundamental para atuar na escola da Educagdo do Campo, levando

em consideracdo as peculiaridades da comunidade, saberes e identidades dos

estudantes?

Em se tratando da sua atuacdo, 0s sujeitos contextualizaram suas vozes,

assim: conforme o Prof. 1, devem “conhecer a comunidade”. Ja o Prof. 2, disse que é
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“desenvolver atividades sobre a Terra”, enquanto o Prof. 3 afirma: “é a gente ter mais
suporte”; o Prof. 4 explanou que é ter a “oportunidade de desenvolver excelentes
trabalhos”. O Prof. 5 mencionou que trazer a “realidade deles”, e o Prof. 6 destacou
“estudar a cultura”.

Diante disso, percebe-se que cada um, a seu modo, busca desenvolver
atividades que possam promover a aprendizagem do estudante. Essa acdo esta
relacionada aos saberes da sua formacédo profissional, pedagoégico, disciplinar,
curricular e da experiéncia (TARDIFF, 2002); e a partir de fontes tedricas (PIMENTA,
2006), subsidiam sua pratica docente, articulando esses saberes, 0s quais estao inter-
relacionados.

Cabe ressaltar que, nesse processo, o professor se destaca pela funcéo
fundamental em que se encontra, a de externar os conhecimentos adquiridos via
acOes pedagogicas, mediante saberes construidos ao longo da jornada académica e
profissional (DAY, 2001), que desembocam no processo educativo.

A partir disso, pode-se perceber que, dentre esses saberes, evidenciou-se com
maior intensidade, nas falas dos sujeitos, o saber da experiéncia, o qual se caracteriza
como o saber-fazer e saber ser no cotidiano escolar (TARDIFF, 2002), na articulagc&o
e mobilizacdo dos conhecimentos adquiridos via formacé&o académica, pratica
pedagogica e educativa. Estas sdo fundamentais no processo educativo, na busca por
uma educagcdo emancipatoria das classes menos favorecidas.

O Prof. 3 menciona que ¢é “a gente ter mais suporte”. Essa fala corresponde ao
saber critico-contextual (SAVIANI, 1996), pois retrata as condi¢cdes sociais do contexto
escolar, de maneira critica. Pois este integra os demais saberes, contudo, possibilita
enxergar os fatores que interferem ou contribuem no processo educativo, na formacao
de estudantes criticos e conscientes da dindmica da sociedade.

Outro aspecto visto nas falas dos Prof.1, Prof. 2 e Prof.5 refere-se aos temas
trabalhados, relacionados ao meio em que os estudantes residem. Demonstra-se que
0S sujeitos conseguem articular seus saberes aos dos estudantes, e, assim, aprendem
juntos, em uma relacao técita de aprendizagem.

Esses dialogos se constituem em respeito aos saberes e as identidades dos
estudantes. Na visédo de Freire (1986, p. 33), € “dever de ndo so respeitar os saberes
com que os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a ela, saberes
socialmente construidos na pratica comunitaria” [...].

Desse modo, percebeu-se que os sujeitos tém consciéncia da importancia de
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desenvolver atividades conforme os conhecimentos dos alunos, vinculado ao que se
determina para esse ano escolar, dentro das perspectivas de uma proposta de
Educacéao do Campo, havendo a necessidade de fazer adequacdes curriculares.

Conforme a BNCC, os saberes fundamentais para os alunos do 3° ano devem
ser viabilizados de acordo com as competéncias e precisam ser asseguradas para as
aprendizagens essenciais, para favorecerem o reconhecimento da diversidade e da
diferenca dos grupos sociais, para sanar problemas produzidos na vida cotidiana
(BRASIL, 2018). Assim, os professores devem caracterizar a diversidade sociocultural
dos saberes conforme 0 modo de vida camponés, para que ocorra a compreensao de
uma educacdo a partir da vivéncia do sujeito do campo.

Nesse contexto € importante ressaltar, ainda, o empenho dos sujeitos em
atender ao pleito da Educacdo do Campo, que se assemelha a uma busca de
empreender a metodologia da Pedagogia da Alternancia, no que se refere a aproveitar
a vivéncia dos estudantes e ser o fio condutor na elaboracdo dos conteldos
desenvolvidos em sala de aula.

Essa metodologia dialoga com a vida dos estudantes e comunidade,
objetivando uma formacéao integral e, desse modo, mobiliza os diversos saberes
citados anteriormente, uma metodologia que tem como ponto de partida a realidade
do estudante em todo o processo pedagdgico (BRASIL, 2017).

Registra-se que, no local em que a pesquisa foi realizada, ndo acontece a
Pedagogia da Alternancia, uma vez que esta se caracteriza por dias alternados entre
escola e comunidade, 0 que ndo é o caso analisado. Contudo, é uma metodologia que
se destaca como propria da Educacao do Campo, mais precisamente nos anos finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio. Trabalha com um curriculo e proposta
pedagodgica vinculados aos interesses e saberes do estudante, possibilitando
desenvolver uma consciéncia critica (GIROUX, 1997) dos fatos sociais, politicos e
econdbmicos gue se refletem nas condi¢cfes de subsisténcias da comunidade.

A partir da presente analise, pode-se inferir que ndo ha apenas um saber para
atuar no 3° ano do Ensino Fundamental, mas que os sujeitos langam mao de todos os
saberes construidos durante a jornada profissional, académica e durante a estada na
sala de aula. Todavia, alguns se tornam mais visiveis, com mais laténcia, o0 que

dependera da formacdo do professor e das condi¢cfes de trabalho.
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7.1.5 Categoria: BNCC e as adequac¢Oes dos saberes curriculares de Geografia

da Educacao do Campo

Quadro n®15-BNCC e as adequac¢des dos saberes curriculares de Geografia da Educacéo do

Campo
s . ~ . Sujeitos da .
ubcategoria Questdo analisada Pesquisa Fragmentos das falas dos sujeitos
Considerando a Sim. Fazendo adequacdes
Base Nacional necessarias, desenvolvendo atividades
Comum Curricular, a concretas onde o0s estudantes se
qual orienta os envolvam  na construcdo  do
curriculos dos conhecimento. ldentificar 6rgdos do
municipios e Prof. 1 poder publico que sdo responséveis
estados, vocé tem por buscar solugdes.
conseguido fazer as
adequac0bes dos Trabalhar esses projetos para que a
saberes curriculares criangca saiba a importancia da
de Geografia no preservacao.
desenvolvimento do Gosto muito de levar os meninos a
curriculo, viver 0 momento no campo, é
considerando as justamente isso, eles precisam
peculiaridades da vivenciar tudo aquilo que eles estudam
Educacéo do dentro da sala de aula.
Campo? Como faz
isso? Comente e dé Prof. 2 Eletrabalharealmente isso dai mesmo,
exemplos: ' € claro que as criancas nao vao deixar
s abé?ggléﬁ?ggu?:\r es i de aprender coisas urbanas.
de Geografia, Como vocé trabalha _ .
considerando as 0 componente Com certeza, valorizar. A gente precisa
ificidades do currlcular_de valorizar onde a gente esta, mesmo
especiiic ¢ Geografia com todas as dificuldades, mas
Cag”lopsoei tlSdzrnetsésées corjsideraindo as valor_izar o trabalho dos alunos.
orientacdes da Nos inventamos para trabalhar com o
BNCC relacionado a 3° ano. Vocé tem que trabalhar com
especificidade da imagem, cartolina, data show.
Educacéo do
Campo, em Sempre que posso, baixo os videos do
contraposicao a Prof. 3 campo da floresta amazbnica
viséo : Trabalhando a realidade deles, a
urbanocéntrica? realidade de cada um. Com Certeza.
Paravocé sao Nosso planejamento de sala de aula
importantes 0s realmente é diferente do outro, da
interesses e saberes BNCC.
dos estudantes no Se for esperar de o governo chegar
seu planejamento no com o livro... e, assim, temos que fazer
desenvolvimento do adequacdes.
curriculo da Prof. 4
Educacédo do Campo rot. Entdo, quando a gente se relne para
para o ensino de fazer o planejamento, fazemos uma
Geografia? pesquisa e vemos o que estainserido
Comente: na orientacdo da BNCC e fazemos
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adaptacdo com a realidade deles, que
é diferente.

Quando vocé vai fazer um
planejamento vocé tem que pegar, as
vezes, uma situacdo do concreto, e
levar para a sala de aula.

Prof. 5

Eu procuro mostrar imagens.

Com conversas, 0 que se tem na
capital, na cidade e o que a gente pode
estar trabalhando, e quais séo as
semelhancas equais sdo as
diferencas, com videos curtos da
internet no You Tube, coisas curtas por
causa da internet, dessa forma que se
vai adequando.

Entdo, eu peco para eles desenharem
0 caminho que eles percorrem, entao,
da linha até o sitio onde moram.

Prof. 6

Entdo, 0o que eles passam tentamos
adequar, dai buscamos os meios da
Educacéo do Campo.

Trabalha-se a histéria do distrito, vai
juntando tudo, para poder explicar para
eles tudo certinho, mostrando as coisas
gue tem no distrito.

Sim, como eu falei, tem que ver
primeiro como é a cultura deles

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

Seguindo com a busca de dados, realizaram-se 03 (trés) perguntas dentro da

elencada categoria. As indagacdes consistiram em: Considerando a Base Nacional
Comum Curricular, a qual orienta os curriculos dos municipios e estados, vocé tem
conseguido fazer as adequacdes dos saberes curriculares de Geografia no
desenvolvimento do curriculo, considerando as peculiaridades da Educacédo do
Campo? Como faz isso? Comente e dé exemplos. Como vocé trabalha o componente
curricular de Geografia considerando as orientacbes da BNCC relacionado a
especificidade da Educacdo do Campo, em contraposicdo a visao urbanocéntrica? E,
para vocé, sdo importantes o0s interesses e saberes dos estudantes no seu
planejamento, no desenvolvimento do curriculo do campo para o ensino de
Geografia?

A partir dessas perguntas, o Prof. 1 afirmou que “sim. Fazendo adequacdes
necessarias, desenvolvendo atividades concretas, trabalhando com projetos para que
ocorra a importancia de preservagdo”. O Prof. 2 destacou que “gosta de levar os

meninos a viverem o momento no campo, eles precisam vivenciar tudo aquilo que eles
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estudam. As criancas ndo vao deixar de aprender coisas urbanas. A gente precisa
valorizar o trabalho dos alunos. A gente precisa valorizar onde a gente esta’.

O Prof. 3, por sua vez, relatou: “nés inventamos para trabalhar com o 3° ano”.
Para ministrar aula, “sempre baixa videos do campo da floresta amazdbnica”. Além
disso, ressaltou: “nosso planejamento de sala de aula realmente € diferente do outro
da BNCC”. O Prof. 4 contextualizou que ‘“temos que fazer adequagbes”, para fazer
essa organizacdo, “‘a gente se reune para fazer o planejamento, fazemos uma
pesquisa e vemos o0 que estd na BNCC e fazemos adaptagdo”, mas “vocé tem que
pegar, as vezes, uma situagdo do concreto”.

Nas suas respostas, o Prof. 5 disse que “procura imagens”, realiza também
“muitas conversas, videos curtos da Internet, coisas curtas”, trabalha com “desenhos
sobre o caminho que ele percorre”. E o Prof. 6 afirmou: “fentamos adequar”; para
realizar o ensino, “trabalha-se a histéria do distrito e as coisas que tem”. Entretanto, o
sujeito destaca que, para efetivar o ensino, deve “ver primeiro como é a cultura deles’.

Ao analisar o contetudo das falas, percebeu-se que alguns mencionam os
mesmos termos ao enfatizarem que: “se reinventam” para fazer as adequacgdes, e
nem todos utilizam os conteddos propostos na BNCC como fonte principal no
planejamento escolar. Além dela, para complementar o planejamento, pesquisam em
outras fontes e fazem uso de videos baixados pela internet para trabalharem
contetdos relacionados ao campo, seguidos de atividades préticas realizadas pelos
estudantes na comunidade onde vivem.

As respostas demonstram que as atuacdes dos sujeitos sdo permeadas por
adequacOes no ensino de Geografia e dificuldades em realiza-las, pois seria muito
mais facil se existisse um curriculo que abordasse os temas e areas de conhecimento
do campo, assim como se faz na area urbana. O que se tem € um documento oficial
(BNCC) que néo explicita a Educac¢éo do Campo.

Sobre isso, Amorim e Souza (2020, p. 89) explicam que realizaram entrevistas
sobre a implementacdo da BNCC e sobre ela contemplar ou ndo a Educacédo do

Campo, e obtiveram os seguintes resultados:

Dos docentes entrevistados 60% ndo acreditam que, com a implantagéo
BNCC, é possivel a construcao de proposta de ensino voltada para educacao
no campo; 40% afirmam que sim; no entanto, 100% dos entrevistados
afirmam que é importante construir uma proposta alternativa de curriculo
voltada para a realidade da escola, ou seja, a realidade camponesa. Ao
guestionar se a BNCC contempla as realidades da cidade e do campo, 100%
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dos professores asseguram que ndo; no entanto, eles acreditam que esse
documento foi elaborado por profissionais que residem nas cidades e que ela
estd voltada a propagar os interesses e o estilo de vida urbana.

Como se constata nessa pesquisa, segundo 0s autores acima, o fato de a
BNCC ter sido elaborada por profissionais que residem na cidade contribuiu para a
invisibilidade do campo, e um percentual acredita, e outro ndo, que é possivel elaborar
propostas para o campo a partir desta.

A esse respeito, Pires (2012, p. 117) defende que a proposta pedagodgica
construida “pela e com a Escola do Campo deve se pautar em uma educacao que
respeite 0 modo de vida dos povos do campo, sua dinamica social e acolha saberes
e experiéncias”. Os entrevistados ressaltam ser importante e que € possivel construir
uma proposta alternativa com as realidades camponesas, uma vez a BNCC néo traz
0s aspectos do homem do campo.

Outro destaque que cabe mencionar, haja vista o documento ndo trazer os
aspectos da educacao para 0 campo, € que resta ao professor realizar as adequacdes
necessérias, visando contribuir no processo de formacao critica e consciente do
estudante para atuar na sociedade.

Por outro lado, sabe-se que trabalhar a Geografia conforme os documentos
normatizadores atuais € planejar a aula com os principios bésicos que envolvem os
conceitos amplos, operacionais e diferentes do espaco geografico (BNCC, 2017).
Contudo, se os documentos nao retratam o universo onde o sujeito reside, cabe aos
professores buscarem outros meios que comunguem com o meio vivenciado, pois “é
preciso partir de nossas possibilidades para sermos nés mesmo” (FREIRE, 1979, p.
35). Para tanto, é necessaria uma boa formacéo inicial e formacado permanente para
os professores que atuam nas escolas.

Outro aspecto observado diz respeito a responsabilidade quanto a realizacao
das adequacOes pelos sujeitos, cada um a seu modo, a manifestacdo em proceder
com organiza¢cfes visando a alcancar o estudante, nao visibilizando o meio social,
cultural e econémico desses estudantes, pelo contrario, colocando-os em evidéncia,
como pessoas existenciais dentro de um processo amplo de sociedade e de mundo.
Diante disso, Freire (1979, p. 39) menciona que “0 homem é consciente e, na medida
em que conhece, tende a se comprometer com a propria realidade”.

Percebeu-se, ainda, o envolvimento dos sujeitos que visualizam n&o somente

ministrar contetdos e fazer as adequacdes. Além disso, compreendem as realidades
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dos estudantes e buscam desenvolver atividades que versem sobre o meio em que
vivem e algumas aulas préaticas. Essa acado reporta a Freire (1997, p. 90), quando
explica que, como educador é preciso fazer leitura de mundo dos grupos com 0s quais
se trabalha, “ndo posso de maneira alguma, nas minhas relagdes politico-pedagogicas
com os grupos populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito”. Destarte, os
sujeitos entrevistados demonstraram isso em suas falas e exemplos.

O Prof. 1 afirmou: “desenvolvendo atividades concretas”. O Prof. 2 mencionou
gue “gosta de levar os meninos a viverem 0 momento no campo, eles precisam
vivenciar tudo aquilo que eles estudam. O Prof. 4 explica que “pega, as vezes, uma
situagdo do concreto”. O Prof. 5 trabalha com “desenhos sobre o caminho que eles
percorrem”. E o Prof. 6 ressalta: “trabalha-se a historia do distrito e as coisas que tem”
e que é preciso “ver primeiro como é a cultura deles’.

Essas atividades denotam que os docentes respeitam o0 meio social dos
estudantes, demonstrando que, no caminhar da docéncia, apesar das dificuldades em
terem que se reinventar, conseguem fazer leituras que transcendem a escola,
compreendem que 0 espacgo escolar € apenas uma estrutura fisica e as normativas
um norte, que nem sempre pode ser seguido, face as diferentes realidades, cidade
versus campo, e que “o foco de nosso olhar ndo pode ser somente a escola, o
programa, o curriculo, a metodologia, a titulagdo dos professores” (ARROYO, 2009,
p. 70).

E preciso compreender quem sdo 0s sujeitos que estamos educando, e 0s
situar como “sujeitos de histéria, de lutas, como sujeito de interveng&o, como alguém
que constroi, que esta participando de um projeto social” (ARROYO, 2009, p. 74).

Face ao exposto, pode-se entender que os sujeitos realizam adequacdes no
ensino de Geografia, mesmo encontrando dificuldades e falta de apoio em fazé-las. A
realizacdo dessa pratica pode estar relacionada a auséncia da formacéo inicial para
atuacdo na Educacdo do Campo, como jA mencionado anteriormente, e, por
conseguinte, a possivel auséncia ou insuficiéncia de formacbes permanentes e
continuadas.

Assim, acredita-se que a formacgdo continuada daria mais condicbes ao
exercicio da pratica docente. Para tanto, “é necessario promover o desenvolvimento
profissional continuo de todos os professores, ao longo de sua carreira”, isso é de
“responsabilidade conjunta dos professores, das escolas e do Governo” (DAY, 2001,

p. 16-17). Contudo, o professor pode se constituir como protagonista “por sua propria
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formacéo e desenvolvimento na instituicdo educativa na realizacdo de projetos de
mudanga” (IBERNON, 2009, p. 53).

Diante do exposto, pode-se perceber que os sujeitos realizam as adequacdes
considerando as peculiaridades locais do componente Geografia. Mas ndo
conseguem utilizar a BNCC como referéncia Unica em seu planejamento escolar, o
que pode acontecer em virtude de esta ndo elencar conteludo especificos para o
campo, por isso, utilizam outras fontes como complemento.

Enfim, destaca-se a falta da formacdao inicial para atuar em escolas do campo,
uma vez que os sujeitos sdo graduados em Pedagogia, sem a especificidade de
atendimento a Educacdo do Campo. Outro aspecto refere-se a auséncia ou
insuficiéncia de formacOes permanentes, configurando-se estas apenas na
experiéncia, que pode provocar limitagcdes no exercicio da profissdo (DAY, 2001).

Essa falha formativa propicia assumir uma postura que gera significativas
reflexdes, principalmente, no que tange a criacdo de politicas publicas para formar,
nesse grupo de professorado do campo, o conhecimento cientifico para atuar com
base para proporcionar uma ac¢ao educacional de qualidade.

As vezes, ao adaptar podem-se deixar lacunas que, futuramente, podem
fragilizar o exercicio de cidadania desse sujeito, simplesmente pela inobservancia
formativa do profissional responsavel por executar os saberes em sala de aula e
formar plenamente o seu estudante para agir com autonomia e, ainda, ciente dos seus

direitos e deveres, além da criticidade que se faz imprescindivel no campo social.

7.1.6 Categoria: Os documentos orientadores para trabalhar o componente
Geografia

Quadro n° 16 — Os documentos orientadores paratrabalhar o componente Geografia

: Questao Sujeitos da "
Subcategoria analisada Pesquisa Fragmentos das falas dos sujeitos
Na escola Prof. 1 Sim, a escola} ja rgallzou projetos
Ausénciade existem : voltados ao meio ambiente.
documentos com documentos ou Sim, nés temos na escola alguns
especificidade sobrea | orientagces de Prof. 2 documentos.
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Geografiana como trabalhar Olha, eu ndo sei se tem documento,
Educacdo do Campo 0s Prof. 3 mas nos temos a orientacdo da
conhecimentos Orientadora que ajuda. .
de Geografia
propostos na Olha, a nossa coordenadora
BNCC e 0s pedagogica faz pequenas exposicdes,
conhecimentos Prof. 4 pequenas palestras, nds temos
dos estudantes ' formacdo, entdo, ela vai dando essa
da comunidade orientacdo, esse suporte para a gente
alinhados a fazer um planejamento.
Educac&o do Alinhada n&o, pego até desculpa, se
Prof. 5 t 30éd heci t
Campo? em, nao € do meu conhecimento.
Comente: Que eu saiba ndo, eu nao vi esse
documento, se tem eu ndo vi. As
Prof. 6 orientagdes daBNCC e o curriculo tem,
mas ndo é especifico para trabalhar no
campo, ndo.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

Continuando as analises, com 0 objetivo de obter informacdes a respeito de
documentos que orientassem a trabalho desenvolvido pelos sujeitos na sala de aula,
no ensino de Geografia, procedeu-se com a seguinte pergunta: Na escola existem
documentos ou orientagcbes de como trabalhar os conhecimentos de Geografia
propostos na BNCC e os conhecimentos dos estudantes da comunidade alinhados a
Educacéao do Campo?

Face aisso, os Prof. 1 e 2 responderam que sim, a Prof. 3 respondeu que nao
sabia, contudo, recebe orientacfes da orientadora, a Prof. 4 ndo deixou explicito que
nao existe. Mas, ao falar que recebe orientagdes da coordenadora, a qual faz
exposicoes, palestras e formacéo, deixa a entender que néo existe. O Prof. 5 disse
gue nao, e o Prof. 6 disse que ndo tem, somente a BNCC, mas néo € especifica para
trabalhar no campo.

Ao fazer uma analise das falas, primeiramente observa-se a inexisténcia de
documentos que orientem o trabalho dos professores entrevistados para o ensino de
Geografia nas escolas pesquisadas. Salvo apenas um sujeito que mencionou a
BNCC, mas, nesse conjunto de respostas, enfatizou-se a auséncia da especificidade.
Isso demonstra que 0 ensino poderd estar se desenvolvendo sem uma base
geografica escolar, em decorréncia da auséncia de documentos orientadores que
poderiam subsidiar a pratica educativa e garantir o aporte cientifico do componente
curricular.

E oportuno registrar que o ensino de Geografia faz referéncia a racionalidade
geografica, o que significa que possibilita ao estudante fazer leitura espacial,

interpretar e se perceber no mundo, bem como relaciona-lo com os demais espagos
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geograficos, percebendo suas relagbes com os fendbmenos de localizacdo e
ambientes territoriais (BRASIL, 2018).

A nocao de Geografia escolar possibilita a interpretacao dessa area do
conhecimento em suas especificidades no ambito da educacéo basica
Concebendo-a enquanto uma leitura espacial de mundo, entende-se que sua
constituicdo como tal requer que a atuacdo do professor e dos alunos nos
processos de ensino e aprendizagem ocorra segundo as perspectivas da
educacao geografica, compreendida como viabilizadora de formas de pensar
espaciais possiveis via construg¢ao conceitual oriunda de atuacéo profissional
caracterizada pela autonomia do professor (BATISTA, 2020, p. 6).

Assim, a Geografia, além da sua area especifica, transita nas demais areas de
conhecimentos, a qual possibilita ter uma visdo dos diversos espagcos geogréaficos;
para tanto, deve-se compreender que tal ensino amplia uma generalizacdo de mundo.

No que tange a Educacdo do Campo, esse componente “precisa ser
desenvolvido de modo diferenciado, fortalecendo as relagbes com o lugar,
considerando a cotidianidade e as particularidades ali evidenciadas, sem
desconsiderar outras dimensbes do espaco” [...], “deve ser alicercada em orientacdes
da legislagao” [...], no plano politico-pedagdgico, elaborado a partir das expectativas
guanto a escola e a participacdo da comunidade escolar (COPATTI; CALLAI, 2018, p.
225).

Desse modo, percebe-se, em mais uma analise de conteldo realizada neste
estudo, a importancia de documentos que fundamentem o trabalho dos professores
no campo, com o destaque para a pratica educativa, quanto as estratégias e
planejamentos a serem utilizados para ministrar esse componente.

Assim, devem-se requerer conhecimentos especificos da Geografia e o seu
perpassar nos demais componentes e conteudos para os estudantes, exigindo-se,
dessa forma, empenho e planejamento dos professores, no tocante aos saberes e
especificidades do campo. Para tanto, “o ensino de Geografia na escola do campo
precisa ter o0 compromisso com essa aproximacédo, considerando o cotidiano vivido
pelo aluno e as experiéncias que possui na relagao com outros contextos” (COPATTI,
CALLAI, 2018, p. 238-239).

Nessa perspectiva, é importante mencionar, mais uma vez, que esses sujeitos
nao receberam formacéo para atuar em escolas do campo, mas, sim, nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. No entanto, desenvolvem sua profissdo nessas unidades.

E isso, provavelmente, restringe o exercicio de uma pratica educativa com

gualidade, o que leva a perceber a importancia de formacfes continuadas, como
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suporte de ampliacdo de possibilidades de melhorias na conducé&o dos trabalhos
educacionais. Isso porque seu desenvolvimento “depende das suas vidas pessoas e
profissionais e das politicas e contextos escolares nos quais realizam a sua atividade
docente (DAY, 2001, p. 15).

Assim, conforme esse raciocinio, a auséncia de diretrizes para a pratica
educativa, somada a auséncia ou insuficiéncia das formacgdes, pode corroborar para
a precarizacao do exercicio da docéncia no cotidiano escolar, no que diz respeito ao
ensino de Geografia, a racionalidade geografica e seus principios, bem como pode
reverberar nos aspectos de conhecimentos dos estudantes.

Enfim, essa lacuna nos saberes do componente Geografia pode fazer com que
os estudantes figuem excluidos legalmente do direito ao conhecimento pleno, que
deve ser assegurado pelo professor em sala de aula, visto que os componentes
curriculares dialogam transversalmente no processo formativo do sujeito na Educacgao

Basica.

7.1.7 Categoria: O entendimento da valorizagcdo dos conhecimentos curriculares

nacionais para efetivacdo dos saberes na Educacdo do Campo

Quadro n° 17— O entendimento da valorizacéo dos conhecimentos curriculares nacionais para

efetivacéo dos saberes na Educacao do Campo

Subcategoria Questdo analisada Sgéigzissga Fragmentos das falas dos sujeitos
Sim, trabalho a quest&o da empatia, um
No cotidiano escolar, Prof. 1 se colocano lugar do outro, oriento o
junto com 0s estudante para que ele possadescobrir
estudantes, vocé aimportancia do nosso planeta terra.
consegue realizar Slm, quando vocé faz uma atividade
atividades que Prof. 2 voltada para a descoberta, vocé
despertem o consegue alcancar esse aluno
Valorizando os entendimento da Sim, eu vou trabalhar pedindo o que
conhecimentos valorizacao dos eles plantam, é muito bacana, eles
curriculares para | conhecimentos Prof. 3 pedem e, eu peco para eles pedirem
Educacéo do curriculares nacionais, ajuda para os pais. Ai, na sala de aula,
Campo considerando as j& levo alguma coisa que pesquiso
especificidades locais O aluno precisaestar sempre lendo, ele
da comunidade para Prof. 4 tem que buscar uma outra forma de
efetivagdo dos saberes rot. olhar, uma forma de observar o seu
na Educacdo do meio
Campo? Comente: Entdo, nem sempre eu consigo, e nao
Prof. 5 € sO de Geografia, mas de outras
disciplinas também, apesar das
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adequacdes, de trazer as vivéncias, de
mostrar para eles.

Sim, procuro trabalhar bastante com
eles sobre isso. Entdo, a gente procura
Prof. 6 saber qual é a cultura deles, tipo assim:
a pesca, o extrativismo, e trabalhar com
eles dentro da vivéncia deles.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

Face a presente categoria, perguntou-se aos sujeitos: No cotidiano escolar,
junto com os estudantes, vocé consegue realizar atividades que despertem o
entendimento da valorizacdo dos conhecimentos curriculares nacionais, considerando
as especificidades locais da comunidade para efetivacdo dos saberes na Educacéao
do Campo?

Ao fazerem uma reflexdo diante do questionamento, 0s sujeitos participantes
delimitam suas narrativas para responder a pergunta. O Prof. 1 disse que “sim”. Para
atuar de forma estimuladora, trabalha a questdo da “empatia para que o estudante
possa descobrir a importancia do planeta terra”. Assim como na resposta anterior, 0
Prof. 2 frisou que “sim”, que faz “atividade voltada para descoberta”. Destarte, o Prof.
3 afirmou que “sim”, que pede para o aluno “plantar”. O Prof. 4 disse que o “aluno
precisa estar sempre lendo, ele tem que buscar uma outra forma de olhar, uma forma
de observar o seu meio”; diferentemente, o Prof. 5 respondeu que “nem sempre
consegue, apesar das adequacdes”. Quanto ao Prof. 6, também enfatizou que “sim”,
“trabalha a cultura deles como a pesca, o extrativismo”.

Diante disso, analisa-se que o0s professores que responderam sim
desenvolvem atividades com contetddos inerentes aos aspectos da cultura local, mas
de forma integrada aos aspectos dos conhecimentos que pertencem a uma totalidade
maior do curriculo nacional, sem perder o vinculo com a identidade peculiar da
comunidade.

Mas, como citado anteriormente, ha um esfor¢co desses sujeitos na realizacao
desses planejamentos e execucgdes, em decorréncia da falta de documentos legais no
ambito federal, estadual e municipal; documentos orientadores que auxiliem na
consecucdo desses saberes, sem perder a criticidade do universo em que a
comunidade esta inserida, nas areas social, econémica, politica e cultural, e como
esses fatores atingem a educacéo dos estudantes nessas localidades.

Diante disso, infere-se que a pratica educativa desses sujeitos tem a
intencionalidade de realizar as adaptacfes as peculiaridades locais e especificidades,

sem desconsiderar os saberes socialmente construidos, quando se observa que 0s
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conhecimentos abordados se referem ao contexto de vida dos estudantes. Isso
reporta a Freire (1997), quando discorre sobre por que nao aproveitar 0s
conhecimentos dos educandos.

Na categoria elencada, hd de se ressaltar o saber curricular nacional e a
especificidade da Educacdo do Campo, ja que se evidencia uma dicotomia e um
campo de tensbes entre os dois tipos de conhecimento que se complementam e sao
essenciais, campo e cidade. Contudo, tem-se lutado contra um curriculo com uma
visdo hegeménica e urbanocéntrica, o qual desconsidera o carater especifico do
campo (ARROYO, 2009).

Esse modelo tem relacdo com o latifundio, em resposta ao mercado
internacional, o qual visa a intensificacdo do capitalismo por meio do agronegdocio no
meio rural, provocando conflitos no campo, pela propriedade da terra, j& que o campo
€ sinbnimo de vida e sustentabilidade para os que vivem nessas areas (ARROYO,
2009; CALDART, 20009).

Esse cenario ndo se mostra somente nos dias atuais, vem de longa data.
Conforme Leite (1999, p. 37), na década de 1950, “centrada na ideologia do
desenvolvimento comunitario, a modernizacdo do campo nada mais foi do que a
internacionalizacdo da economia brasileira aos interesses monopolistas”.

Isso tem reverberado nas politicas publicas por meio dos curriculos, na
implementagao de propostas voltadas para atender ao modelo capitalista, objetivando
o cumprimento dos acordos internacionais e, para tanto, a educacdao € parte integrante
nesse processo; no caso em tela, o desenvolvimento do agronegocio. Assim, a
Educacdo do Campo e suas especificidades sé&o tratadas de forma isolada, se
restringindo a adaptacfes as peculiaridades locais (ARROYO, 2009; CALDART,
2009).

Por outro lado, ndo se trata apenas de adaptacao, mas, sim, de considerar a
educacao como totalidade nas propostas educacionais, de um universo que nao é
estatico, pois abordar as peculiaridades € muito pouco, quando se trata de cultura,
identidade e saberes; nesse conjunto, deve-se garantir a seguridade do exercicio
social do sujeito aprendente.

Desse modo, entende-se que as especificidades sdo fundamentais, as quais
sdo cruciais no desenvolvimento de uma proposta curricular do campo, pois
consideram-se as caracteristicas peculiares desse universo, que nao podem ser

esquecidas nas propostas pedagdégicas e nas praticas educativas.
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Nesse contexto, diferentemente dos Prof. 1, Prof. 2, Prof. 3, e Prof. 4, o Prof. 5
respondeu que “nem sempre consegue, apesar das adequagdes”. Isso demonstra que
a pratica desse sujeito esta voltada para o desenvolvimento curricular nacional, da
forma como se apresenta, 0 que pode contribuir para o silenciamento da
especificidade dos saberes dos estudantes do campo e causar prejuizos ao
desenvolvimento das peculiaridades locais (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2009).

Entdo, considerando as respostas afirmativas dos sujeitos que responderam
gue conseguem realizar as adequacodes, observa-se que estes, assim como o Prof. 5,
aparentemente, ndo receberam formac&o académica para atuar na Educacdo do
Campo, apenas orientacbes em ambito pedagdgico, no planejamento escolar.
Todavia, mesmo sem formacéo adequada, os primeiros professores relataram que
conseguem fazer atividades que despertam o entendimento da valorizacdo dos
conhecimentos curriculares, considerando as especificidades locais, enquanto o Prof.
5 disse que ndo consegue.

Assim, denota-se que, mesmo sem formacado adequada, ha um envolvimento,
compromisso e esforcos dos sujeitos que estdo atualmente nessas unidades
escolares. Isso leva a perceber que ha uma pratica educativa de pertencimento a
causa da Educacédo do Campo. Por outro lado, pelo que se observa, essas orientacdes
nao ocorrem em todas as escolas, configurando-se em prética educativa isolada. 1sso
fica claro na fala do Prof. 5.

Ao relatarem que nem sempre conseguem, demonstram dificuldades em
trabalhar o curriculo com as adapta¢cdes, ndo somente com a Geografia, mas com 0s
demais componentes; pode-se inferir que ndo ha uma prética efetiva nesse sentido.

Na visédo desta pesquisadora, esse obstaculo pode estar relacionado a falta de
diversos fatores, dentre 0s quais estdo 0 apoio técnico e pedagdgico, as politicas que
assegurem a qualidade a ser executada na Educacdo do Campo, através de
oportunidades formativas pela Rede de Educacdo, bem como pelas fundacGes
parceiras da SEMED. Estas desenvolvem acfes educacionais para o urbano e
acabam deixando os profissionais que atuam no campo. Contudo, ndo foram deixados
claros os aspectos dessa fragilidade.

O contexto explanado levou a perceber, nas respostas dos sujeitos, que
apesar de nao serem formados para atuar na Educacdo do Campo, buscam meios de
desenvolver atividades nessa expectativa, contudo, nem todos conseguem. Esse

cenario ndo € bom, uma vez que a especificidade da Educacdo do Campo € a razédo
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principal das lutas dos movimentos sociais e simpatizantes por uma educacao
diferenciada.

Face ao exposto, compreende-se que curriculo € um campo de interesse,
disputa e poder e isso vem se desenhado nas intencionalidades das propostas
curriculares, e as literaturas da Educacdo do Campo tém produzido o entendimento
de que o curriculo se insere em uma visao hegemonica. Contudo, h4 a reinvindicacéo
por uma educacao diferenciada, com especificidades préprias do campo, ndo basta a
oferta da educacdo, mas tem-se que se desvincular das matrizes do latifundio e
capitalista, que divergem de uma proposta voltada para o meio de subsisténcia e
sustentabilidade do e no campo.

Entende-se que 0s povos do campo possuem “um jeito peculiar de se relacionar
com a natureza, o trabalho na terra, a organizagcdo das atividades produtivas,
mediante mao-de-obra dos membros da familia, cultura e valores que enfatizam as
relagdes familiares e de vizinhanga” (...) (BRASIL, 2006, p. 24).

Assim, € possivel assinalar que hd empenho da maioria dos sujeitos em
desenvolver o maximo possivel de atividades que valorizem o curriculo nacional
mesmo enfrentando

contemplado as especificidades locais da comunidade,

dificuldades na realizacdo destas, como descrito anteriormente.

7.1.8 Categoria: principais dificuldades e aceitacdo dos saberes curriculares no

componente Geografia

Quadro n° 18 — principais dificuldades e aceitacdo dos saberes curriculares no componente

Geografia
: Questao Sujeitos da 3=F
Subcategoria analisada Pesquisa Fragmentos das falas dos sujeitos
OQuais as Algumas das dificuldades encontradas
incipais envolve trabalharmos de uma forma na
princip escola e a crianga vivenciar outra em
dificuldades Prof. 1
casa.
para adequar 0s
saberes o .
. i Aceitagéo € positiva
As dificuldades x curriculares no : P
aceitacao componente f . .
¢ Geo prafia or Se nds tivéssemos mais apoio e
meio%apréﬁica tivéssemos condicbes [...], assim,
pedagogica Prof. 2 quando eu digo condi¢bes, ndo € a
considerando as parte fisica, sdo condi¢cdes de material,
especificidades de chegar na escola e dizer: professora
nés vamos fazer um curso de
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locais da
comunidade?

capacitacdo, vamos capacitar os
professores a trabalhar com a
Geografia do campo, com disciplinas

Qual a gue sejam voltadas para a nossa
aceitacdo dos realidade, porque nds ndo temos isso.
alunos em
relacdo ao
processo de Eles aceitam é muito, e muito bem, eles
ensino e aceitam porque sdo coisas que estdo
aprendizagem aqui.
guando o
contetudo de Olha, para trabalhar a geografia, eu
Geografia é nado acho dificuldade de trabalhar aqui
trabalhado com os alunos, porque tem muitas

considerando as
especificidades
locais da
comunidade?

Prof. 3

riqguezas, tem muitas coisas que vocé
pode estar trabalhando, chamando
atencao deles, e eles gostam.

A Aceitacdo é muito boa.

Prof. 4

Olha, para ministrar, por exemplo, uma
aula de geografia, a gente faz um
planejamento, faz uma abordagem
para eles. Entdo, existe um
compromisso em ter essa visdo do
espaco geografico ali para aquela
realidade deles

Olha, assim, a questéo é quando vocé
passa um novo contelido, eu noto que
fica, assim, tipo um afastamento

Prof. 5

A dificuldade esta na diferenca da
realidade, se as atividades fossem
mais voltadas para a realidade deles,
seria mais facil de se trabalhar

Eles gostam muito, porque é a
realidade deles, onde eles moram, na
comunidade, entéo eles gostam de rio,
conhecem os hichos.

Prof. 6

Entdo, a Geografia vem muito falando
de outros lugares, aqui em Rondbnia, a
gente ndo tem muito nos livros
Geografia.

Entéo, a gente tem que se adequar
para poder ensinar para eles. Se o
professor ndo for atrads, fica
complicado.

Eles gostam e aprendem até mais, se a
gente trabalhar no saber deles, do que
eles vivem.

Fonte: Banco de dados da pesquisadora (2021)

Finalizando os questionamentos, proferiu-se as perguntas: Quais as principais
dificuldades para adequar os saberes curriculares no componente Geografia por meio
da prética pedagogica, considerando as especificidades locais da comunidade? Qual
a aceitacao dos alunos em relacédo ao processo de ensino e aprendizagem quando o
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conteudo de Geografia € trabalhado considerando as especificidades locais da
comunidade?

De forma sistematizada, as vozes evidenciam as seguintes respostas para a
andlise: o Prof. 1 delineou que “trabalhamos de uma forma na escola e a crianga
vivencia outra em casa, porém, a aceitacdo € positiva quanto as propostas de
atividades”. O Prof. 2 diz: “Se tivéssemos mais apoio, e condi¢des [...], hdo € a parte
fisica, é condicdes de material, de chegar na escola”, “Eles aceitam muito, [...] porque
sao coisas que estdo aqui’. O Prof. 3 expressa: ‘trabalhar a Geografia, eu ndo acho
dificuldade, porque tem muitas riquezas que chamam a aten¢éo deles”, a “aceitacéo
€ muito boa’.

Para o Prof. 4, “existe o compromisso em ter essa visdo do espago geografico
ali para aquela realidade”, porém, “a questao é quando vocé passaum novo conteldo,
percebe-se um afastamento dos alunos”. O Prof. 5 diz “que a dificuldade esta na
diferenca da realidade, ademais os alunos gostam muito, porque € a realidade deles”.
Por fim, o Prof. 6 destaca que “a Geografia vem muito falando de outros lugares, aqui
em Rondénia, a gente ndo tem muito nos livros Geografia”’, e que os alunos “gostam
de aprender se a gente trabalhar no saber deles”.

As respostas contextualizam que os alunos gostam das atividades propostas,
em virtude de serem adaptadas a realidade deles. Nem todos o0s sujeitos entrevistados
demonstraram que tém dificuldade em realizar suas praticas pedagodgicas.

Aqueles que encontram essas dificuldades, enfatizam que uma delas esta
relacionada as vivéncias das criancas, que se diferem da forma como os conteudos
sdo trabalhados na escola. Como se observa nas falas, o Prof. 1 delineou:
“trabalhamos de uma forma na escola e a crianga vivenciar outra em casa, porém a
aceitacdo é positiva quanto as propostas de atividades” e o Prof. 5 disse que “a
dificuldade estéd na diferenca da realidade, ademais os alunos gostam muito, porque
€ arealidade deles”.

Essas falas enfatizam que, mesmo com a realizacdo das adaptacdes, sentem
dificuldades em ministrar os conteldos do componente Geografia. Isso pode se dar
em fungdo da falta de formacgéo inicial e, como dito anteriormente, da auséncia ou
insuficiéncia de formacdes permanentes, por conseguinte, as lacunas se reverberam
na pratica educativa.

Uma outra questdo que chama a atencdo diz respeito as diferencas de

realidades, quando o Prof. 1 e Prof. 5 expbem que, por mais que realizem as
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adaptacdes, a vivéncia do estudante difere dos contetudos aplicados. Compreende-se
que séo contetdos adaptados com teméticas relacionadas aos aspectos do campo.
Contudo, sdo conhecimentos tedricos, sem a problematizacdo da vivéncia do
estudante.

Nesse mesmo sentido, o Prof. 4, explica que “existe o compromisso em ter essa
visdo do espago geografico ali para aquela realidade”, porém, “a questdo é quando
vocé passa um novo conteldo, percebe-se um afastamento dos alunos”. Esse
estranhamento pode ser por ndo conectarem, no primeiro momento, com 0S assuntos
gue vivenciam na realidade do campo, apesar da abordagem para os aspectos do
campo, 0 que exige, assim, mais empenho do professor na abordagem dos contetdos
junto aos estudantes, aproximando conteudos e realidades concretas.

Esse contexto se reporta a metodologia da Pedagogia da Alternancia, que se
caracteriza pelo fato de a organizacdo do ensino ser alternado, envolvendo os
diferentes tempos na comunidade e na escola. Sua aplicacdo considera sempre a
realidade do estudante no desenvolvimento dos conhecimentos, problematizando-os,
possibilitando relaciona-los, e aplica-los na prética.

Para tanto, recai novamente na formacao do professor, uma vez que devera
dominar essa metodologia, que requer formacdo profissional na “consubstancia
“tedrico-metodoldgica” [...], tanto no que diz respeito aos fundamentos e a pratica da
educacdo em geral, quanto aos fundamentos e a pratica do método em questao”
(TEIXEIRA; ANTUNES, 2011, p. 956).

Quanto ao Prof. 2, relata que “e tivéssemos mais apoio, e condi¢des [...], ndo é
a parte fisica, sdo condigbes de material, de chegar na escola’; “Eles aceitam muito,
[...] porque séo coisas que estao aqui’. Apresenta que sua dificuldade esta relacionada
a auséncia de apoio e materiais pedagogicos no ambiente escolar, como suporte de
apoio técnico as atividades pedagogicas. Todavia, ao realizar as atividades de
Geografia com tematicas da realidade local, a aceitacdo € muito positiva pelos
estudantes, pois retrata o local de pertenca.

Como se V&, o Prof. 2 atribui sua dificuldade a auséncia de apoio e de materiais
pedagogicos, ou melhor, recursos materiais; ndo ficou explicito se por parte da escola
ou da Secretaria Municipal de Educacdo, uma vez que ambas podem realizar
aquisicdes de materiais pedagogicos. O fato € que essa auséncia limita a conducao
dos trabalhos docentes, mormente em exercicios praticos do componente Geografia.

Considerando isso, compreende-se que 0Ss recursos pedagogicos sdo
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fundamentais na articulacdo e desenvolvimento da pratica pedagogica, visando
melhores resultados na aprendizagem. Esse contexto trazido pelo Prof. 2 € unissono
com o relato do Prof. 6, que destaca que “a Geografia vem muito falando de outros
lugares, aqui em Rondénia, a gente ndo tem muito nos livros Geografia”, e que os
alunos “gostam e aprendem se a gente trabalhar no saber deles”. Trata-se de um
recurso didatico. Contudo, com uma visdo desconexa do campo.

Essa observacédo e preocupacédo dialogam com Copatti e Callai (2018, p. 238-
241), os quais advertem que sao disponibilizados, pelo Ministério da Educacao — MEC,
por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo — FNDE, livros
didaticos como suporte para as aulas docentes, mas estes sao padronizados, “a
maioria das colecfes disponiveis verifica-se que ha maior aproximagcdo com uma
Geografia para o contexto urbano (das grandes e médias cidades) do que no
tratamento das populagdes campesinas”.

Acrescentam ainda: “Uma consideracao a ser feita € a inexisténcia de colegdes
didaticas especificas para as escolas do campo. Esses mesmos autores ressaltam
que:

Os desafios sao varios no contexto de ensino da Geografia em escola do
campo, a comecar pela escassez de materiais didaticos especificos e pela
dificuldade em encontrar cole¢des didaticas nas quais as condi¢bes de vida

no campo estejam abordadas de maneira coerente e ampla (COPATTI,
CALLAI, 2018, p. 241).

Assim, pensando por esse raciocinio, considerando a realidade do campo, 0s
recursos didaticos sdo fundamentais no empreendimento de uma pratica voltada as
peculiaridades. Nesse sentido, a falta deste pode ocasionar fragilidades na articulagao
dos conhecimentos para apreensao das realidades diversas do campo.

Em se tratando do livro didatico, como citado por Copatti e Callai (2018), torna-
se fundamental para ambos, professor e estudante, mas nado surtira beneficio,
considerando o0 modo como € editado, com uma visdo urbana e inexisténcia da
presenca do campo. Isso denota que, apesar das normativas vigentes em prol da
Educacdo do Campo, o MEC e o FNDE agem em favor de uma politica contraria,
negando tais legislacdes e o direito dos povos do campo.

Por fim, o Prof. 3 diz: “trabalhar a Geografia, eu n&o acho dificuldade, pois tem
muitas riquezas que chamam a atencao deles”, a “aceitacdo € muito boa”.
Diferentemente dos demais, ndo elencou dificuldades e real¢cou que o local apresenta

um leque de riquezas. Essa facilidade pode estar relacionada a mobilizagcdo dos
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conhecimentos experiéncias, acolhendo as realidades e complexidades da
comunidade no planejamento.

Acredita-se que, apesar de o Prof. 3 ndo mencionar dificuldades, pensa-se que
devera ter algumas, mas que ndo seja algo muito expressivo, uma vez que nao possui
habilitacdo para atuar no campo, e isso leva o professor a pesquisar, buscar e se
formar buscando um meio que melhor o prepare no desenvolvimento dos contetdos.
Dentre elas a participar em formacdes continuadas e permanentes.

Ao terminar a respectiva analise, verificou-se que 0s sujeitos que atuam nas
unidades do campo, em sua maioria, apresentam dificuldades para realizar as
adequac0des, e gostam muito quando estas contemplam o modo de vida do homem
do campo. E uma das dificuldades que merece destaque € aforma de abordagem do
conteudo relacionado ao campo, contribuindo para os estudantes vivenciarem outra.

Associada a isso, destaca-se a auséncia de abordagem dos aspectos do
campo no livro didatico, pois trata de assuntos da cidade, visibilizando os contextos

do modo de vida e producdo do campo.



PALAVRAS FINAIS: Consideragdes que néo finalizam o debate

Esta secdo ndo é uma finalizacdo da temética em questdo, mas a concluséo
da analise de uma pequena parte de um campo de pesquisa que merece continuidade,
por sua relevancia no meio educacional e por se tratar de um direito educacional
coletivo que abrange as especificidades e peculiaridades da realidade do homem do
campo.

Ao discorrer sobre o tema, procurou-se apresentar fatos que
consubstanciassem a compreensdo do cerceamento da oferta da educagédo para os
povos do campo, em tempos pretéritos, denominada de Educacdo Rural. Esta era
tratada como sem valor pelos representantes responsaveis por elaborar as politicas
educacionais, por considerarem que as pessoas que desenvolviam trabalhos
manuais/rurais nao precisavam estudar.

Assim, este estudo foi construido buscando alcancar a resposta ao objetivo
geral da pesquisa, que trata de compreender como os professores que atuam com a
educacdo no campo do municipio de Porto Velho-RO, tendo como parametro a BNCC,
adequam os saberes curriculares no componente Geografia, por meio da pratica
pedagogica, considerando as especificidades locais da comunidade. Para isso,
procurou-se analisar se essas adequacgdes estavam sendo realizadas.

Inicialmente, realizou-se o aprofundamento tedrico através da consulta
bibliografica em literaturas previamente selecionadas, que dessem suporte e
subsidios epistemoldgicos para a compreensao no processo de analise do objeto de
pesquisa. Assim, por meio da Andlise de Conteudo, foi possivel analisar as vozes dos
participantes da pesquisa e expressar que 0 objetivo da pesquisa foi alcancado e,
destarte, realizar sugestfes junto a Secretaria Municipal de Educacéo a respeito da
educacao no curriculo da Educacéo do Campo para o municipio de Porto Velho.

Retomando a tematica da pesquisa, pode-se perceber conforme, as leituras
realizadas (ARROYO; CALDART, 2009), que a Educacdo do Campo quase sempre
foi pensada como residuo do urbano, mesmo quando se pensou em oferta-la aos
povos do campo foi com a intencionalidade de atender aos interesses da classe
dominante, que buscava se manter no poder. Para tanto, tal educacao se referenciava
no modelo urbano, sem elementos pedagdgicos, politicos, sociais e econdémicos, que
pudessem proporcionar uma educagdo que reconhecesse as identidades, culturas e

valores do campo.
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Registre-se que esse cenario vem passando por mudancas em decorréncia das
reivindicagcbes dos movimentos sociais, pela materializacdo das especificidades no
curriculo da Educacédo do Campo, o gque se reflete em normativas legais educacionais.
Trata-se das identidades dos diversos povos que vivem no campo, de suas formas de
existéncia e de pertencimento ao territorio.

Esses movimentos requerem que os curriculos contemplem as formas de vida
da populacdo do campo e que sejam desenvolvidos no ambiente onde esses sujeitos
moram, respeitando seus saberes e cultura. Todavia, ndo se trata de ver o homem do
campo como sujeito isolado, distante do desenvolvimento da sociedade, mas, sim de
proporcionar uma visdo de totalidade, para que ele tenha condicdes de se desenvolver
tanto no campo, COMo em outros espacos.

Considerando esse breve aporte tedrico, realizou-se uma analogia com a
promulgacdo da BNCC, que ndo considera a Educacdo do Campo como uma
modalidade, apesar de mencionar as legislacbes que a contemplam. Pode-se aferir
gue, de modo geral, esse documento desconsidera, nega, invisibiliza e silencia os
direitos de uma educacgéao diferenciada, a qual é simbolo de luta pelo reconhecimento
de negacdo com a qual foi tratada ao longo da histéria educacional brasileira.

Isso demonstra uma acao verticalizada pelos 6rgdos educacionais em querer
neutralizar todo um trabalho j& conquistado pelos movimentos sociais, e desonerar
um direito que n&o pertence ao um governo, mas aos povos do campo. Independente
de opcobes politico-ideolégicas, esse direito € uma realidade e ndo se pode nega-lo
com documentos que se intitulam com um discurso igualitario e equitativo, como € o
caso da BNCC, mas que se apresenta com um texto contrario a isto.

Continuando esse raciocinio, tendo em vista que a pesquisa trata do
componente Geografia do 3° ano do Ensino Fundamental, realizou-se, ainda, andlise
documental no RCRO, verificando suas aproximacdes com a BNCC; e na legislagao
do municipio de Porto Velho, que institui normas para a Educacédo do Campo, a qual
se encontra em vigor, até 0 momento desta pesquisa.

Foi possivel observar, no RCRO, que ndo houve muita alteracdo no objeto de
conhecimento, mas, sim, nas unidades temaéticas, as quais mencionam alguns
conteudos. Contudo, com maior énfase para o espaco urbano, coadunando com a
propositura da politica nacional de invisibilizar o campo.

Nesse contexto, ndo se pode negar que a BNCC e o0 RCRO sao documentos

normativos que regem o ensino das escolas. Pode-se inferir, entdo, que os
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professores terdo que pesquisar mais e buscar outras fontes complementares,
objetivando fazer as adequacdes contemplando a realidade camponesa. Mas, ao
tratar da Educacdo do Campo, a legislacdo do municipio ampara a elaboracdo do
Projeto Politico Pedagogico conforme a realidade do campo, com a participacdo da
comunidade, e encontra-se em vigor até o momento desta pesquisa.

Diante disso, acredita-se que se pode reelaborar o Projeto Politico
Pedagdgico, com amparo nas legislacdes correlatas a Educacdo do Campo, uma vez
gue, até o momento da pesquisa, ndo ha contetdos suficientes ou mesmo presenca
destes na BNCC e no RCRO. Assim, é possivel estar em desenvolvimento um
curriculo com a realidade do campo para os alunos portovelhenses.

Buscou-se analisar, nas vozes dos sujeitos, respostas para o problema de
pesquisa, 0 qual trata de saber como os professores que atuam e ministram a
disciplina de Geografia, no contexto da educa¢cdo no campo do municipio de Porto
Velho-RO, adequam os saberes curriculares por meio de suas praticas pedagogicas
tendo como parametro a BNCC e as especificidades locais da comunidade.

Com esse intuito, por meio da analise de contetdo foram obtidos os seguintes
dados, quanto a diferenca entre a Educacdo do Campo e a Educacdo Rural. Ndo ha
uma clara definicdo cientifica quanto a esse conceito por todos 0s sujeitos, contudo,
um entendimento muito claro em termos de experiéncia e de que sao diferentes.

Quanto a considerar se houve mudanca a partir da BNCC no curriculo da
Educacdo do Campo, os relatos foram quase que unanimes ao confirmar que houve
mudanca e que ficou melhor de trabalhar. Isso leva a crer na insuficiéncia de estudo
da legislagcdo que trata da Educacdo do Campo e da BNCC com apoio tedrico, que
verse sobre essa modalidade de educacdo, seus principios e educacdo a ser
desenvolvida e, ainda, na falta de oferta de formacOes permanentes com essa
tematica.

Diante das falas desses sujeitos, surge um alerta, pois, conforme Pinheiro
(2019), Amorim e Souza (2019), a BNCC apresenta uma proposta capitalista de
educacdo, a qual é contraria a Educacdo do Campo, que vé o campo como meio de
subsisténcia (CALDART, 2009). Sobre a concep¢do de Educacdo do Campo, os
participantes a apresentam cada um a seu modo, mas sempre de formaassociada ao
contexto local; ndo expressaram conceitos cientificos, mas, sim, como percebem o
meio em que atuam, sua vivéncia na unidade escolar junto aos estudantes. Isso leva

a deduzir que existe uma auséncia de estudos gue possam subsidia-los teoricamente
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na pratica pedagogica para o tipo de escola em que atuam.

Visto isso, analisou-se a questdo dos saberes fundamentais para o professor
do 3° ano para atuar na escola do campo. As vozes dos docentes explicitaram o saber
da experiéncia com maior destaque entre os demais, deram muita énfase as
atividades desenvolvidas, deixando em evidéncia que sempre tém que adequar em
virtude das diferencas de realidades; e ainda se evidenciou que precisam de suporte
nesse processo.

Por outro lado, compreende-se que esses saberes sdo de extremaimportancia,
uma vez gque se consolidam com os saberes da profissédo, pedagoégicos, disciplinares
e curriculares (TARDIF, 2002). Portanto, ha a necessidade de que o sujeito possa
participar de formacdes continuadas e permanentes que ampliem os conhecimentos
proprios da Educacdo do Campo, objetivando proporcionar fundamentos que
fortalecam a mobilizagéo de todos os saberes com maior facilidade/aplicabilidade no
processo de ensino.

No que se refere a BNCC e as adequacOes dos saberes curriculares de
Geografia da Educacdo do Campo, fizeram-se os seguintes apontamentos: realizam
adequacdes, mas ressaltaram que se reinventam, encontram dificuldades. Ou seja,
em que pese a realizacdo das adequacdes, sentem falta de apoio na materializagcao
dessas. Evidencia-se, assim, a necessidade, talvez, de conhecimentos, apoio técnico
e de materiais que os permitam realiza-las com mais condicdes.

Continuando, aferiu-se a respeito do entendimento da valorizacdo dos
conhecimentos curriculares nacionais para a efetivacdo dos saberes na Educacéo do
Campo. Quase que unanimes, disseram que conseguem fazer levando em
consideracao a realidade percebida em sala de aula, mas evidenciaram dificuldade s
em realizar essa adequacdo e, por fim, solicitou-se que explanassem suas
dificuldades em fazer as adequacdes do componente Geografia e acerca da aceitagéo
dos estudantes.

Foram unissonos em dizer que o0s estudantes gostam, como também
evidenciaram uma preocupacdo € um compromisso com o0s estudantes no
desenvolvimento de atividades que dialoguem com sua realidade, sendo as mais
frequentes em suas falas.

ApGs as andlises do que foi apresentado pelos sujeitos da pesquisa, pode-se
perceber que os professores se empenham em realizar as adequagdes dos saberes

curriculares do componente Geografia, mesmo sem um documento referéncia da
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Educacao do Campo, sem formacao inicial ou permanente, uma vez que sao formados
em Pedagogia, que ndo se apresenta como uma formagao suficiente para atuar na
Educacéo do Campo.

Observamos ainda que cada participante realiza, a seu modo, maneiras de
dialogar com as realidades dos estudantes no processo ensino e aprendizagem,
amparando-se em pesquisas com temas que possibilitem a compreensdo geral
relacionando com a cultura, a identidade e os saberes dos povos da comunidade. Isto
leva a perceber, que esse trabalho se desenvolve individualmente. Contudo, conforme
as legislagGes educacionais do/no campo, essa responsabilidade é uma obrigacdo da
politica educacional, a qual devera dar conta dessa modalidade de ensino.

Pdde-se constatar, ainda, que o curriculo da Educacdo do Campo em vigéncia
no municipio de Porto Velho € elaborado em umavisdo urbanocéntrico, em termos de
normativas curriculares. Contudo, ao chegar a escola, os professores se esforgcam
para fazer as adequacGes conforme a realidade do meio rural, mesmo sem um
documento da Secretaria ou formacéao que os oriente a realizar tal acéo.

Esse universo que perpassa o cotidiano do professor permite perceber que o
campo é diferente do urbano, mesmo que, para alguns, o conceito de campo seja
tedrico, ndo esteja muito claro, o que sabem é afirmar que executam, na pratica,
formas de se conectarem com o meio de vida dos estudantes do campo. Para tanto,
buscam sempre fazer relagdo com os saberes e cultura destes.

Essas acOes fortalecem o objetivo da Educacdo do Campo, que € contraria a
Educacdo Rural. Contudo, observa-se um esvaziamento de suporte tedrico-
metodologico em prol de uma pratica pedagodgica voltada para o universo camponés,
restando ao professor pesquisar e se empenhar praticamente sozinho no cotidiano
escolar, visando a atingir a aprendizagem dos estudantes.

Diante das falas dos participantes, pode-se inferir que o curriculo da Educacéo
do Campo do municipio de Porto Velho esta sendo desenvolvido sem aportes tedricos
e metodoldgicos proprios da Educacdo do Campo, como rege as legislacdes vigentes.
O que, possivelmente, se dé em virtude das seguintes situacdes: auséncia de curriculo
voltado para a Educacdo do Campo e de propostas pedagdgicas e formacdes
permanentes que versem sobre as especificidades locais e regionais, que possam
reverberar nos componentes curriculares via pratica educativa.

Por todo o exposto, sugere-se a Secretaria Municipal de Educacao, em atencao

as legislacbes da Educacado Basica do Campo, possa rever o curriculo instituido no
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RCRO e que possa realizar ajustes em prol da Educacdo do Campo, ampliando
conhecimentos sobre as realidades dos povos que residem no meio rural e possam
ofertar formacOes permanentes, como maneira de contemplar os saberes e
identidades dos povos do campo. Isso porque a BNCC e o RCRO mantém-se quase
gue inalterados em termos de objeto de conhecimento e unidades tematicas.

Por fim, é possivel esclarecer que a presente pesquisa oportunizou percorrer
por epistemologias e dados empiricos que permitiram o aprofundamento sobre como
os professores que atuam com a educagdo no campo se esforgcam para adequar os
saberes curriculares de Geografia, considerando as especificidades regionais e locais
da comunidade.

E necessario ainda realcar, que apesar do tratamento secundario da educac&o
do campo nas legislacbes brasileiras, houve avancos em relacdo as politicas
educacionais em decorréncia da promulgacéao da Constituicdo Federal de 1988, o que
veio refletir nas normativas educacionais e legislagdes correlatas, como por exemplo
a Lei n° 9394/1996, que cita explicitamente sobre essa modalidade e as Diretrizes
Operacionais para a Educagao Basica nas Escolas do Campo.

Assim, espera-se que 0s resultados apresentados possam contribuir no
processo de construcdo/execucao do curriculo da Educacéo do Campo e da proposta
politica pedagdgica no exercicio da pratica educativa e, ainda, possa gerar novas
pesquisas e politicas publicas direcionadas para a Educacdo no Campo, cumprindo a
legislacdo educacional e garantindo os direitos dos (as) cidadaos (&s) que vivem no

campo.
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