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RESUMO

A educacdo no/do campo é uma dimensao da questdo agréria que se apresenta complexamente no
cenario atual. Observamos que a escola do campo assume um papel importante na constituicdo de
uma identidade territorial em que os sujeitos constroem seus fazeres e saberes locais, sendo espago
de construcdo coletiva. Dessa forma, a educacdo no/do campo e as escolas do campo séo resultado
da territorializacdo do campesinato no campo das politicas publicas. Partindo deste aspecto,
evidenciamos que essa modalidade de ensino é um paradigma em disputa, pois, se por um lado, é
parte das reivindicacbes dos povos camponeses, por outro, as politicas educacionais sdo
construidas para e sem o povo campesino. Buscamos, nesta pesquisa, analisar as praticas
pedagogicas desenvolvidas na disciplina de Geografia na perspectiva da dimensao do territorio e
dos fundamentos da educacdo no/do campo, na escola do Assentamento Tiradentes, Mari-PB. O
estudo parte de uma abordagem dialética e fenomenoldgica, que permitiu refletir sobre as
representacdes materiais e simbdlicas nesse territorio. A rigor, para adentrarmos nas discusses
recorremos aos pressupostos tedricos de autores como Raffestin (1993), Haesbaert (2007),
Bauman (2005), Hall (2005) e Almeida (2008), Leite (1999), Saviani (2013), Freire (1984),
Caldart (2012), Molina (2014), Arroyo (2013, 2017) e Fernandes (1999). Em relacéo a coleta de
informacdes, utilizamos diferentes procedimentos metodoldgicos, tais como: pesquisa
bibliografica, pesquisa documental e pesquisas de campo. Esta Gltima permitiu a realizacdo de
entrevistas, observacbes e oficinas voltadas a producdo de mapas mentais. Os resultados
demonstram que a educacao no/do campo é um processo em construcdo na escola Tiradentes e,
apesar dos desafios, a unidade vem propondo um ensino de Geografia contextualizado com a
realidade e a identidade territorial local. Esclarecemos que as demandas institucionais e a falta de
formacéo docente influenciam no desenvolvimento de préaticas pedagogicas correlacionadas com
as vivéncias e as praticas do cotidiano, tornando-se um dos principais imbrdglios, porém a escola
se coloca em luta e resisténcia ao propor um curriculo escolar diferenciado, presente na
organizacédo do PPP. Evidenciamos a Geografia enquanto possibilidade de refletirmos a dimensao
do vivido na relacdo entre escola e territorio, a qual proporciona questionamentos, proposicoes e
troca de saberes. Por fim, a pesquisa realizada identificou que na escola Tiradentes o ensino de
Geografia € uma ponte para os discentes pensarem sua existéncia, resisténcia e rememorar o
processo de luta que originou o seu territdrio e a escola, entretanto, ainda requer um repensar € um
olhar reflexivo sobre a préatica pedagdgica na disciplina de Geografia, no sentido de buscar
fortalecer a educacéo no e do campo e a identidade territorial local.

Palavras-chave: Educacao no/do campo. Territorio. Escola Tiradentes. Ensino de Geografia.



ABSTRACT

Education in/from the countryside is a dimension of the agrarian issue that presents itself
complexly in the current scenario. We observed that the rural school plays an important role in the
constitution of a territorial identity in which subjects construct their local practices and knowledge,
being a space for collective construction. In this way, education in/from the countryside and rural
schools are results of the territorialization of the peasantry in the field of public policies. Based on
this aspect, we show that this type of teaching is a paradigm in dispute, because, on the one hand,
it is part of the demands of peasant peoples, on the other, educational policies are built for and
without the peasant people. In this research, we seek to analyze the pedagogical practices
developed in the Geography discipline from the perspective of the dimension of the territory and
the foundations of education in/from the countryside, at the school in the Tiradentes settlement,
Mari — PB. the study starts from a dialectical and phenomenological approach, which allowed us
to reflect on the material and symbolic representations in this territory. Strictly speaking, to enter
into the discussions we resort to the theoretical assumptions of authors such as Raffestin (1993),
Haesbaert (2007), Bauman (2005), Hall (2005) and Almeida (2008), Leite (1999), Saviani (2013),
Freire (1984), Caldart (2012), Molina (2014), Arroyo (2013, 2017) and Fernandes (1999). In
relation to collecting information, we use different methodological procedures, such as:
bibliographic research, documentary research and field research. The latter allowed interviews,
observations and workshops aimed at producing mental maps. The results demonstrate that
education in/from the countryside is a process under construction at the Tiradentes school and
despite the challenges, the unit has been proposing Geography teaching contextualized with the
reality and local territorial identity. We clarify that institutional demands and the lack of teacher
training influence the development of pedagogical practices correlated with everyday experiences
and practices, becoming one of the main imbroglios, however, the school puts itself in struggle
and resistance when proposing a differentiated school curriculum , present in the PPP organization.
We highlight Geography as a possibility to reflect the dimension of what is experienced in the
relationship between school and territory, in which it provides questions, propositions and the
exchange of knowledge. Finally, the research carried out identified that at the Tiradentes school,
the teaching of Geography is a bridge for students to think about their existence, resistance and
remember the process of struggle that originated their territory and the school, however, it still
requires a rethink and a reflective look at pedagogical practice in the discipline of Geography, in
order to seek to strengthen education in and from the countryside and local territorial identity.

Keywords: Education in/from the countryside. Territory. Tiradentes School. Geography
Teaching.
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INTRODUCAO: DO OBJETO AOS CAMINHOS TEORICOS-METODOLOGICOS
DA PESQUISA EM EDUCACAO NO/DO CAMPO

A presente pesquisa busca, primeiramente, contribuir com estudos referentes a educacéo
no/do campo®. A busca para compreender esse fendmeno social se faz pela inquietagio diante
de um sistema educacional que impde um modelo de educagdo que néo alcanca as diversidades
existentes no campo. Apesar de o Brasil ser um dos paises onde a producédo agricola é uma das
principais bases do desenvolvimento, assumindo papel de destague no cenario econdmico, ha
muitos problemas sociais a serem sanados, como a oferta de educacdo de qualidade e
contextualizada com a realidade do campo.

Desta forma, a educacdo no/do campo é uma dimensdo da questdo agréria, que se
apresenta de forma complexa no cenario atual, ao estar correlacionada aos conflitos gerados no
campo enquanto resultado da expansdo do capitalismo. Esse modelo desigual de
desenvolvimento desconsidera as heterogeneidades, mas, sobretudo, os direitos conquistados
pelos povos campesinos, dentre estes 0 acesso a escola e educagdo construida com e para esses
sujeitos. Conforme Meszéaros (2008), educar de forma transformadora requer pensar a educagéo
para além do capital. Esse processo exige mudancas na estrutura do ensino para construir
alternativas educacionais significativas.

Neste direcionamento, é importante ressaltar que, no Brasil, o direito a educacéo é
garantido pela Constituicdo Federal de 1988 e, posteriormente, amparado pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional de 1996, se firmando como dever do Estado, sendo fundamental
que todos os cidaddos tenham acesso. Apesar das conquistas legais, a educacdo escolar ainda
ndo consegue contemplar a diversidade dos grupos sociais no pais, assim como as identidades
nos diferentes territérios do campesinato, aspecto imprescindivel a ser considerado na formacéo
docente, no curriculo e nas praticas educativas desenvolvidas no ambiente escolar.

No contexto brasileiro, as desigualdades educacionais sdo reflexos das disparidades
sociais, as quais assumem uma abrangéncia porque a minoria da sociedade detem o controle
dos meios de producéo, das tecnologias, do conhecimento cientifico e da terra. Essa apropriacdo
ndo é somente da terra, mas também do conhecimento, assim sendo, a educagdo tornou-se uma

ferramenta de justificativa dessa forma de dominagfo. E pertinente ressaltar que ndo é uma

! Justificamos o uso do termo “educacdo no e do campo”, pois estamos afirmando a existéncia de duas lutas
combinadas: a reivindicagdo pelo direito a educacdo escolarizada nos diferentes contextos do campo; e da
necessidade de uma escola politica e pedagogicamente vinculada a historia de luta, a cultura, a identidade e causas
sociais dos povos do campo (KOLLING; CALDART, 2002).
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questdo recente, € parte do processo histérico de formacao territorial, desde o periodo colonial
aos dias atuais, assumindo formas em determinados tempos e espagos.

Na contra corrente dessa ldgica, 0s movimentos sociais, a exemplo do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), desde 1980, lutam contra o latifindio da terra e do
saber, e suas reivindicagdes séo pelos direitos dos camponeses que vivem e trabalham no campo
(SILVA, 2004). Pode-se dizer que os camponeses ligados a Via Campesina, a partir das suas
reivindicacdes, identificaram a necessidade de uma formacéo politica para fundamentar a luta
que, hoje, transcende o acesso a terra. Desse modo, a educacdo tornou-se ferramenta de
resisténcia e consolidacéo da identidade territorial dos camponeses.

Neste contexto, a educagdo ganhou importancia, sobretudo para 0s movimentos sociais
do campo, ao introduzir como pauta as discussdes sobre politicas publicas articuladas a
principios coletivos. Ao mesmo tempo, propde a formacdo de cidaddos que valorizam a
vivéncia e a identidade dos sujeitos, constituindo, ndo apenas a alfabetizacdo baseada na
formalidade do sistema educacional historicamente vigente, mas propostas educativas com
sentidos e significados no pensar e fazer pedagogico (CALDART, 2012).

A escola do campo, nesse contexto, assume um papel importante na constru¢do da
identidade na qual os sujeitos constroem seus fazeres e saberes locais, sendo espaco de
construgdo coletiva. E possivel afirmar que esse processo educativo vislumbra superar a
historica negacdo de direitos que produziu a invisibilidade dos povos do campo. Dessa forma,
as escolas do campo séo resultado da territorializacdo no campo das politicas publicas. Assim,
devem ser consideradas territorios compostos por diversidades, pluralidades e peculiaridades
culturais que devem ser reconhecidas nas politicas educacionais do campo (SANTQOS, 2020).

As discussdes em torno da importancia de uma educagdo no/do campo emergem na
década de 1990, cuja finalidade vislumbrou romper as “cercas” por intermédio de acdes
coletivas tanto em espacos institucionalizados, como escolas ou universidades, quanto nos
espacos ndo escolarizados, como nos assentamentos de reforma agréria e distintos territorios
onde o campesinato se reproduz. Logo, a dimensao do territério é aspecto imprescindivel nos
principios que fundamentam esse paradigma educacional.

Assim, a EMEIEF Tiradentes deve aproximar-se das dinamicas do espago em que se
insere, em uma relacdo dialogica, enquanto produto de uma cultura e uma identidade que foi se
constituido no territorio (SANTOS, 1999). A compreensdo dessa realidade ocorre mediante a
conexao entre o cotidiano do espaco vivido e o contexto global. Nesse sentido, a importancia

de o aluno ler o mundo e seu territorio é o ponto de partida para construir saberes. Como bem
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explica Callai (2005), a possibilidade de entender o mundo real ocorre atraves da leitura do
espaco geogréfico, este que é considerado o objeto de analise da ciéncia geogréfica.

Sob essa perspectiva, partimos da categoria de analise de territorio, considerando que
suas interrelagdes sdo fundamentais para a leitura do mundo, isto é, a realidade percebida,
construida e vivida (TEIXEIRA, 2020). Dessa forma, refletir sobre o ensino de Geografia e a
educacao no/do campo parte de uma reflexdo fundada na categoria territdrio e sua articulagdo
com a organizacdo social, cultural e econdmica, a exemplo do trabalho, da producéo agricola,
da luta por terra e educacdo que fazem parte do processo de reproducao do campesinato.

Todavia, a educacao no/do campo é composta por temporalidades e espacialidades que
levam a uma variedade de recortes de analise, neste sentido, adentramos na realidade da escola
Tiradentes. No organograma a seguir organizamos de forma esquematica os elementos que

compdem o recorte dos sujeitos(as) e objeto da pesquisa em desenvolvimento.

Figura 1 — Organograma — Organizacao do recorte dos sujeitos(as)

e objeto da pesquisa

Recorte de analise
da pesquisa

Ensino de
Geografiae
educacdo no/do
c?mpo

|

Recorte do Recorte Recorte
objeto espacial temporal

Ensino de e
Geografia na Municlpio de 1999-2023
escola Tiradentes

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Deste modo, o recorte da pesquisa esta no ambito da analise do ensino de Geografia e a
educacdo no/do campo. A partir desses predmbulos iniciais, em relacdo ao recorte do objeto,
daremos enfoque ao ensino de Geografia na Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino

Fundamental Tiradentes, localizada no assentamento homénimo. Ja o recorte espacial do objeto
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é compreendido como um dos principais palcos da luta por terra na Paraiba, inicialmente pelas
Ligas Camponesas, nos anos 1960, e, posteriormente, impulsionada pela Comissao Pastoral da
Terra (CPT) e 0 MST, na década de 1990, no municipio de Mari-PB.

Enquanto recorte temporal, destacamos o periodo de articulacdo da luta por terra e
educacdo no municipio, que deu origem ao assentamento e a escola Tiradentes, na qual as
atividades educativas comegaram a ser desenvolvidas ainda em condigdo de acampados, em
1999, quando houve a ocupacao da fazenda Gendiroba. Apenas em 2012 conquistaram o prédio
atual da unidade escolar com estrutura e condicdes regulares. O assentamento, hoje, tem uma
escola modelo com uma identidade construida sob a égide da resisténcia dos sujeitos que
fizeram parte da luta para sua implementacéo e funcionamento nos dias atuais.

O Assentamento Tiradentes, espaco de interesse desta pesquisa, € entendido como um
territério do campesinato, que esta sob a lideranga do MST, movimento que inseriu dentro dos
seus principios reivindicatérios a luta por educacdo de qualidade e um curriculo préprio da
Educacdo do Campo. Além dos conflitos presentes nas disputas territoriais e resisténcia para
conquistar a escola, visamos investigar as praticas cotidianas desses sujeitos(as) que possuem
uma identidade ligada as territorialidades. Neste aspecto, é importante ressaltar que existem as
vivéncias e saberes neste territdrio que precisam ser valorizados.

O interesse pela tematica surgiu no inicio da Licenciatura em Geografia, inicialmente
no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC)2. Esse foi o momento do
primeiro contato com um assentamento de reforma agraria e uma escola que trabalha no ambito
da educagdo no/do campo. Desenvolvemos a pesquisa a partir do projeto intitulado: “A questao
agraria e os movimentos sociais do campo: trabalho, educacdo no/do campo e dindmicas do
capital sucroalcooleiro no estado da Paraiba”, com énfase na analise da dindmica da producao
sucroalcooleira no espaco agrario paraibano, através das novas formas de dominacdo pelo
capital e resisténcia da classe trabalhadora na luta por terra e educacéo.

Em seguida, a trajetoria académica levou a desenvolver a monografia de concluséo do
curso, na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), sobre as praticas pedagogicas e
metodoldgicas em uma escola do campo, mais especificadamente a escola Zumbi dos Palmares,
também localizada no municipio de Mari-PB. O contato com os moradores do assentamento,
das liderancas e do corpo docente da escola abriu horizontes em relacdo aos significados
atribuidos por esses sujeitos as reivindicagdes, lutas e resisténcias pelo acesso e permanéncia

na terra e conquista de uma escola correlacionada com a vivéncia local.

2 Pesquisa orientada pelo prof. Dr. Edvaldo Carlos de Lima.
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O debate proposto é fundamental no cenario da investigacdo académica, no &mbito
social e no contexto educacional. A educacdo no/do campo é um tema atual, que esta em
disputa, pois, se por um lado, é parte das reivindicacdes da classe camponesa, por outro, as
politicas publicas educacionais sd@o construidas para e sem 0 povo campesino. Entendemos
haver uma convergéncia de praticas e concepcgdes educativas entre a base que é a escola e 0
sistema educacional padronizado. Dessa forma, a relevancia da proposta se pauta nos
guestionamentos sobre a subalternizacédo social, educacional e da identidade territorial local.

Estamos ampliando as discussdes sobre educacdo no/do campo no tocante ao ensino de
Geografia, a fim de contemplar as especificidades da tematica. 1sso exige o desenvolvimento
de estudos sob o olhar da ciéncia geogréafica, com o propdsito de consolidar analises sobre as
praticas educacionais nas pluralidades territoriais do campo. Desenvolver uma pesquisa na area
das ciéncias humanas envolve complexidades e é indispensavel para a valorizacdo dos
conhecimentos existentes e a construgdo de saberes para desvelar novas realidades. E
importante uma educagdo comprometida com o fortalecimento do territério e da identidade
camponesa, considerando a valorizacdo dos sujeitos, seus fazeres e saberes.

Neste caminho, tivemos em vista entender como as praticas de ensino em Geografia se
vinculam ao contexto socioespacial dos discentes, considerando suas vivéncias, sua identidade
local e as diferentes Geografias produzidas no ambiente escolar e na comunidade. A partir dos
pressupostos da tematica a ser pesquisada, surgiu o seguinte problema: As praticas de ensino
desenvolvidas na disciplina de Geografia contribuem para a consolidac¢éo da educacéo no/do
campo e o fortalecimento do territério campesino na escola do Assentamento de reforma
agraria Tiradentes, no municipio de Mari-PB?

A partir da questdo central, foram elegidas as seguintes questdes secundarias: Como 0s
marcos legais que amparam as escolas do campo podem contribuir no desenvolvimento de
praticas educativas contextualizadas com a realidade? Qual é o papel da escola na valorizacdo
da identidade territorial local dos sujeitos no Assentamento Tiradentes? As contribuicdes das
praticas de ensino em Geografia para a educacéo no/do campo na escola Tiradentes visam a
emancipacao e valorizagdo dos saberes cotidianos desses sujeitos?

Dessa forma, entendemos que a escola Tiradentes é um espago educativo de ensino e
aprendizagem com sua historia marcada pela luta articulada com as reivindicagdes do MST, no
municipio de Mari-PB. A pesquisa podera contribuir com reflexdes sobre o cotidiano escolar
como espaco coletivo, de identidade e interacBes sociais. Considerando esses preambulos

iniciais, tivemos em vista dar visibilidade aos saberes locais do cotidiano desses sujeitos que
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constroem significados para as suas causas politicas, sociais e culturais. E importante
entendermos como 0s saberes presentes nas experiéncias no Assentamento Tiradentes s&o
percebidos nas praticas educativas, assim é relevante haver um didlogo das préticas de ensino
na disciplina de Geografia com a realidade vivenciada na comunidade.

A partir dessa discussdo o objetivo geral foi analisar as préticas pedagogicas
desenvolvidas na disciplina de Geografia, na perspectiva da dimensdo do territorio e dos
fundamentos da educacdo no/do campo na escola do Assentamento Tiradentes, Mari-PB. Com
base no objetivo geral, foram delimitados os seguintes objetivos especificos:

e Refletir sobre os marcos regulatérios que fundamentam as escolas do campo e
as praticas de ensino de Geografia no territério de reforma agréaria Tiradentes;

e Analisar o cumprimento da funcéo social da escola considerando a construgéo
da identidade territorial e constituicdo de espaco de resisténcia no Assentamento
Tiradentes.

e Discutir as préaticas de ensino em Geografia desenvolvidas pelos docentes na
EMEIEF Tiradentes, que contribuem para a educacdo no/do campo e a
valorizacdo dos saberes locais.

Com énfase na questdo central e nos objetivos, foram abordados os principais elementos
para a discussdo do método e demais conceitos a partir da visdo de autores que tratam da
tematica em destaque. Ao refletir acerca do objeto a ser investigado, a educacdo no/do campo
e 0 ensino de Geografia na escola do Assentamento Tiradentes, destaca-se a necessidade de
pensar a escola para além dos espacos institucionalizados, mas que se contrapfem a Vvisao
hegeménica de educacdo. Partimos da ideia de que no ambiente escolar, as praticas pedagdgicas
devem estar articuladas com a possibilidade de produzir novos saberes, considerando a
realidade cotidiana correlacionada com os conhecimentos universais.

Desta forma, para alcancar os resultados almejados e concretizar 0s objetivos
delimitados, foi definido um caminho teérico-metodologico que contemple as particularidades
do objeto investigado. E a partir do recorte do objeto da pesquisa, epistemologicamente e
metodologicamente, foi necessario seguir alguns caminhos para estruturar a pesquisa, conforme

descritos no fluxograma 1, apresentado a seguir.
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Figura 2 — Fluxograma da estrutura tedrico-metodoldgica da pesquisa
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Para melhor compreenséo, ressaltamos que a pesquisa envolve uma realidade marcada pelos
conflitos territoriais, logo, para 0os camponeses, a escola e o Assentamento Tiradentes assumem
significados materiais e subjetivos. Deste modo, com base no pensamento de Marx (1859),
apontamos que a realidade concreta é uma sintese, enquanto resultado dos processos, no entanto,
sdo as representacdes que conduzem a reproducdo do real. E com base nesse movimento do
pensamento que a pesquisa esta sendo conduzida, trazendo a escola e o0 assentamento como ponto
de partida. Porém, ndo deixando de adentrar em um arcabouco tedrico que permita refletir as
representacdes materiais e simbolicas nesse territorio.

Esse movimento, na ciéncia geografica, nos permite adentrar na teoria critica do
conhecimento, a0 mesmo tempo, podemos trazer um olhar com base na abordagem cultural. Esse
diadlogo nos permite adentrar nas estruturas de poder presentes nas diferentes escalas geograficas e
dimensoes da sociedade, assim como evidenciar as representacdes e abstracdes que nos aproximam
do objeto de analise e, portanto, das contradi¢cdes e disputas no ambito da questdo agraria, pois é
nessa égide conflitante que surge a educagdo no/do campo.

Desta forma, a escola do campo é mais que espacos delimitados pelos muros e salas de
aulas, marco da educacdo formal. Existem outros espacos educativos que estdo presentes nas
vivéncias e diferentes modos de vida dos sujeitos que vivem e produzem no campo. Nas ciéncias
humanas, notadamente na Geografia, surgiram correntes que apresentam dialogos que consideram
as diferencas e revelam as peculiaridades culturais no plano social. Cosgrove (2007) explica que a
Geografia humanistica se fundamenta no reconhecimento da producdo simbdlica e material no
mundo vivido, na cultura dos seres humanos, ndo deixando de enxergar criticamente as
contradi¢Oes existentes nos espacos sociais.

Partindo desse principio, na construcdo tedrico-metodoldgica nos aproximaremos da
dialética e da fenomenologia, tornando-se relevante enfatizar, na pesquisa, as contradi¢cGes no
campo e os conflitos em decorréncia da reivindicacdo da terra e da escola do campo, fruto do
processo histérico de expropriagdo do campesinato brasileiro. Essa ideia aproxima-se do
pensamento de Serpa (2021, p. 94), ao ponderar sobre “uma Geografia dos espacos vividos, cujas
bases devem ser construidas a partir de uma abordagem dialética e fenomenoldgica das relaces
sociedade-espaco”. Para o autor, o didlogo entre essas concepcdes basilares ¢ imprescindivel, na
contemporaneidade, para entendermos as contradi¢cdes, mas também as experiéncias espaciais e
simbdlicas, parte da producéo do espaco.

Esse coloquio é importante, j& que nos permite aprofundar a complexidade das relacdes
estabelecidas no territorio, suas subjetividades e simbologias atribuidas as experiéncias culturais,

econémicas, politicas e sociais. Essa é a visdo de Claval (2001, p. 45), ao explicar que existe uma
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“dialética das relacdes sociais no espago”. Neste sentido, ¢ fundamental termos uma concepgao
critica dos fendbmenos culturais, e assim entendermos como a sociedade se organiza, constroi
territorios, identidades e estabelece relagdes nas vivéncias do cotidiano.

Revista por Cosgrove (2007), a ideia de incorporar aos estudos geograficos duas concepgdes
de andlise afirma que a Geografia humanistica interpreta 0 mundo vivido dos grupos sociais. Isto
posto, entende-se que a Geografia de cunho marxista deve reconhecer que o mundo vivido para
além das simbologias adentra no mundo material, isto é, as subjetividades devem ser evidenciadas
e ndo negadas. Para o autor, a cultura ndo é algo exterior ao homem, mas reproduzida nas acoes da
vida cotidiana e nas relacdes de poder, de tal forma que os sujeitos sociais impdem suas
experiéncias objetivas e subjetivas a outros grupos.

Isso nos revela que o dialogo entre métodos de analise aplicados a este estudo permite ao
pesquisador adentrar nas dinamicas do mundo vivido na escola e no assentamento em analise, nos
saberes coletivizados. Desse modo, buscamos explicar e entender como esses sujeitos produzem
sua existéncia. Neste ponto, para melhor desenvolvimento da pesquisa, para além dos estudos
geogréficos que nos levam a adentrar nas dindmicas territoriais do campo, ou seja, da luta por terra
e educacdo, o campo da educacdo em e para 0s Direitos Humanos € relevante para refletirmos sobre
as politicas educacionais, assim como 0 acesso a escola enquanto um direito indispensavel aos
cidadaos, sejam do campo ou da cidade.

Dessa forma, o ensino de Geografia gera contribuigdes de grande relevancia na construcao
de saberes no cotidiano da escola a ser investigada, estimulando a percepc¢éo dos alunos acerca da
dindmica espacial do seu territério, possibilitando a formacdo de um posicionamento politico,
consciéncia da diversidade e reconhecimento das diferencas territoriais. Além disso, é necessario
compreender como se deu o processo de conquista do Assentamento Tiradentes, por envolver
discussdes sobre territorio e territorialidade ancoradas nas bases da Geografia humanistica.

Portanto, € possivel evidenciar que o pais estd marcado por uma heterogeneidade territorial,
por distintas realidades e peculiaridades. Nesta concepgdo, € relevante compreender como
determinados grupos estabelecem as relagdes no seu espaco (CLAVAL, 2001). Isto posto, é
essencial salientar as complexidades existentes na organizagdo do assentamento e da escola
Tiradentes, evidenciar a vida cotidiana, os sentidos e 0s comportamentos em relacéo a realidade na
qual convivem os sujeitos. Nesta direcéo, diante da proposta a ser desenvolvida, entendemos que a
educacdo no/do campo surgiu nas disputas territoriais e pela garantia de direitos. Podemos
compreendé-la mediante a relagdo com a dialética intrinseca na préxis dos povos do campo na luta

por terra, educacao e qualidade de vida.
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Conforme Claval (2001), a compreensdo da realidade n&o se limita a objetividade, em razéo
de existirem as subjetividades, deste modo, resultando em distintas perspectivas de mundo e
sociedade. Segundo Suertegaray (2005, p. 31), o método fenomenoldgico, ao abordar os fatos
sociais, possibilita dar énfase a “Geograficidade que significa nossas experiéncias de vida em
relacdo ao espaco e ao tempo”. A partir dessa visdo da autora, entendemos a relevancia de
considerar os elementos socioculturais, valores que explicitam as experiéncias dos sujeitos na
construcao de saberes locais, a partir do seu mundo vivido.

Entender os aspectos histdricos de luta por terra e educacdo no municipio de Mari-PB nos
encaminha para refletir sobre o pensamento de Lefevbre (1991), ao salientar que “todo pensamento
¢ movimento” presente na dialética, como balizador das agdes que influenciam na compreensao da
realidade no ato da pesquisa. Ao fazer esse movimento do conhecimento, é plausivel ter a
concepcao de mundo, compreensdo das condi¢des historicas da vida e do contexto em que se insere
o0 objeto de analise. Nesta dire¢do, a Geografia, enquanto ciéncia e disciplina escolar, assume o
papel epistemoldgico de direcionamento para a importancia do territério na construcdo da
identidade local.

A rigor, para adentrarmos nas discussGes dos conceitos de territério e territorialidade
recorremos aos pressupostos teoricos de autores como Raffestin (1993), Haesbaert (2004, 2007),
Santos (2007) e Ratzel (1990). Sobre os conceitos de identidade e identidade territorial dialogamos
com autores como Bauman (2005), Hall (2005) e Almeida (2008). Para abordar o histérico da
educacdo no campo brasileiro, assim como os conceitos de Educacdo Popular, Educacdo Rural e
educacdo no/do campo nos apropriamos de referéncias, tais como Leite (1999), Saviani (2013),
Teixeira (1985), Azevedo (1985), Freire (1984, 2011), Caldart (2012), Molina (2014), Arroyo
(1982, 2013, 2017) e Fernandes (1999).

Em relacdo ao percurso metodoldgico, seguiu em uma perspectiva qualitativa por estar
lidando com a subjetividade desse fenbmeno social que é a educagdo no/do campo, a qual requer
que os investigadores adentrem na realidade dos sujeitos investigados para interpretar que
comportamentos a eles competem (GERHARDT; SILVEIRA, 2009). Todavia, o pesquisador
preocupa-se principalmente em explicar as dindmicas nas relagdes sociais para compreendé-las na
sociedade, e os sentidos e significados atribuidos para determinados sujeitos em seus territorios.

A abordagem em questdo propde um posicionamento do pesquisador diante dos fatos, da
realidade, das experiéncias e do modo de vida dos sujeitos investigados. Desse modo, Minayo
(2009, p. 21) ressalta que a abordagem qualitativa “[...] trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes, que correspondem a um espago mais profundo das

relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
27



variaveis”. Assim sendo, entendemos que possibilita outras formas de produzir conhecimentos e
fazer ciéncia nas quais o sujeito pesquisador exerce o papel de construir novas préticas, tanto no
campo da subjetividade como no cientifico académico.

Em consonancia, Gil (2007) ressalta que a abordagem qualitativa permite uma visdo ampla
da realidade investigada. Desta maneira, preza em evidenciar o sujeito em seu fazer e em sua
subjetividade, de modo a valorizar as préticas cotidianas ndo quantificAveis, mas que vdo se
constituindo como processo continuo na construcdo de valores e percepgdes sobre determinado
fendmeno social. No ambito do estudo em investigacdo é necessario ter clareza da dimenséo e
compreenséo dos fazeres e saberes dos sujeitos, no que tange ao ensino de Geografia e a educacéo
no/do campo na escola do Assentamento Tiradentes enquanto um territério de identidade propria.

Como procedimentos técnicos, tomamos o levantamento bibliografico como ponto de
partida, por meio do qual realizamos levantamento das producBes académicas para embasar a
pesquisa a partir de livros e periddicos especializados, encontrados em acervos particulares e
publicos. Os referidos acervos foram investigados em sitios eletrdnicos de Instituicfes de Ensino
Superior (IES), relatdrios de pesquisa, teses e dissertaces defendidas. Destacamos como fontes de
pesquisa o Portal da Capes, SCiELO, Redalyc e acervos da Biblioteca na Universidade Federal da
Paraiba. Utilizamos as palavras-chave: Educacdo no/do campo, Educacdo Rural, Territorio e ensino
de Geografia, em consonéncia com os prop6sitos de pesquisa.

Quanto a pesquisa documental, nos pautamos nos pressupostos de Le Goff sobre

documento/monumento ao ressaltar que:

O documento néo é qualquer coisa que fica por conta do passado, € um produto da
sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forcas que ai detinham o poder.
S6 a analise do documento enquanto monumento permite a memoria coletiva
recuperd-lo e ao historiador usa-lo cientificamente, isto é, com pleno
conhecimento de causa (LE GOFF, 1994, p. 288).

Nessa perspectiva, 0s documentos fornecem registros e contribuem para o estudo das
mem@rias coletivas da luta no campo e das politicas publicas educacionais, importantes para a
presente proposta de investigacdo. Assim, também utilizamos o documento oficial que orienta 0s
processos educativos na escola a ser pesquisada: o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola,
que norteia as praticas educativas, serd uma importante fonte de informagdes sobre a estrutura
curricular da escola Tiradentes. Além destes, utilizamos documentos que regularizam o
assentamento e o uso de registros fotograficos, pois tém muito a nos dizer sobre os tracos da histéria
desses sujeitos, a organizacdo da escola e da comunidade, apesar de se constituir como documento

nédo verbal, apresentam em si registros da memoria coletiva.
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Um aspecto imprescindivel a ser destacado refere-se aos marcos normativos que
fundamentam as escolas do campo enquanto territorialidade dessa modalidade educativa. Foram
coletadas a partir de uma analise documental, leituras dos documentos oficiais, a exemplo da Lei
Nacional de Diretrizes e Bases da educacdo (LDB), da Lei n°® 9.394/1996, principalmente do
Parecer n° 36, de 4 de dezembro de 2001, do Parecer CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, e do
Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010, que tratam especificamente da educacdo do campo,
além de outros marcos regulatorios.

Para analisar a funcédo social da escola na construcéo da identidade territorial e espacos de
vivéncia no Assentamento Tiradentes, para melhor compreenséo do objeto analisado nos pautamos
na pesquisa em campo e nos propomos dialogar com a pesquisa documental. Para isso, utilizamos
como subsidio tedrico os estudos de Serpa (2006) e Kayser (2006). Para Serpa (2006, p. 8), o
trabalho de campo ¢ importante “base da pesquisa e da producdo do conhecimento geografico”.
Dessa forma, possibilita a compreensdo tedrica metodoldgica e da visibilidade ao recorte espacial
do objeto pesquisado.

Ainda sobre a pesquisa de campo, estd sendo imprescindivel para buscar informacGes e
conhecimentos sobre o empirico. Nesse sentido, aponta Brandao (2007, p. 12) [...] que “o trabalho
de campo ¢ uma vivéncia, ou seja, mais do que um puro ato cientifico”. Para o autor, ¢ uma
possibilidade de produzir conhecimentos a partir das relagcdes construidas na subjetividade. Vale
ressaltar que essa técnica ndo é apenas uma ferramenta para comprovar algo, mas um ponto de
partida para a producdo de novos saberes na qual podemos contestar, questionar e produzir teoria.
Realizamos as atividades na escola e no assentamento, momento em que entrevistamos liderancas

locais e profissionais que atuam na escola (ver quadro 1).

Quadro 1 — Atividades realizadas nas pesquisas em campo

Trabalhos de Campo Etapas realizadas
Campo 1- 02/03/22 Observacao da escola e assentamento
Campo 2 - 29/05/23 Entrevista com prof. de Geografia
Campo 3 - 05/06/23 Entrevistas com a diretora e a coordenadora
Campo 4 - 08/06/23 Entrevista com o lider 1do assentamento
Campo 5 - 15/06/23 Entrevista com o lider 2 do assentamento
Campo 6 -11/06/23 (Google Meet) Entrevista com a Prof?. Socorro Xavier
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Campo 7 - 15/09/23 Entrevista com o coordenador do municipio

Campo 8 - 20/09/2023 (Google Meet) Entrevista com Prof. Luciélio
Campo 9 - 25 a 26/09/2023 Observacdes das Aulas de Geografia
Campo 10 - 05/10/2023 Desfile e culminéncia no assentamento
Campo 11 - 23, 24, 30/ 10/2023 Observacdes das Aulas de Geografia
Campo 12 - 13, 14/11/23 Oficinas
Campo 13 - 16/11/23 Oficinas

Fonte: Organizado pela autora, 2023.

Para realizarmos a pesquisa de campo, saimos de Guarabira, tendo como destino a escola
Tiradentes, localizada em um assentamento de reforma agraria no municipio de Mari. A primeira
visita na respectiva unidade escolar aconteceu em 18 de maio de 2022, com o propdsito de conhecer
a escola e as possibilidades para desenvolver a pesquisa. Neste primeiro contato fomos bem
recebidos pela gestora da escola que nos repassou algumas informaces sobre a organizacéo fisica,
numero de professores, livros didaticos, contatos dos lideres e contou sobre o processo de luta e
resisténcia que resultou na conquista da escola.

Neste primeiro encontro, a professora de Geografia nos acompanhou em alguns pontos
importantes do assentamento Tiradentes. Visitamos a associacdo dos moradores, a cooperativa,
neste momento tivemos conhecimento que funcionam de forma independente por haver conflitos e
desentendimento entre 0s representantes ligados ao movimento, isso resultou em uma
desarticulacdo e desinteresse dos produtores locais em participarem. Visitamos também a quadra
de esportes e a antiga sede da fazenda onde funcionava a escola.

Em setembro de 2022 tivemos outra oportunidade de visitar o assentamento, desta vez, foi
possivel participar de uma reuniéo realizada pela equipe do Programa ATER que oferece suporte
técnico para produtores familiares. O Assentamento Tiradentes foi um dos escolhidos, esse
momento foi importante para a ATER tracar a¢des voltadas ao desenvolvimento desse territério. A
comunidade estava bem representada, coletivamente colaboraram para a realizacdo do diagndstico
participativo e a identificacdo das potencialidades da comunidade. Foi importante para termos
dimenséo de como esses sujeitos se veem enquanto camponeses e sujeitos politicos.

As interacOes com os sujeitos foram feitas com o propdsito de compreender as relagcdes em

seu territorio e as dindmicas da sua territorialidade na luta por terra e educacdo. As atividades
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realizadas resultaram em momentos de conversas com os lideres do assentamento, o corpo docente
e a gestdo da escola que auxiliam na elucidacdo da memaria e nas dindmicas da comunidade que
ilustram as relagdes coletivas no cotidiano (MINAYO, 2009). Neste caminho, na busca por
informacdes, foram realizadas entrevistas com perguntas semiestruturadas e gravacao de audios
para a coleta de dados.

Destacamos os registros fotograficos como importantes fontes que nos auxiliaram no
registro histdrico da luta por terra e educacdo. Conforme Frassom (2021), os registros fotograficos
atuam como expressoes e representacdes reveladas nas relacdes no espaco geografico. Desta forma,
as fotografias viabilizam explorar as categorias de analise da Geografia, pois nos permitem
interpretar as relaces sociais no territério, no sentido de captar as representacfes materiais do
mundo real, mas também as simbologias existentes na area de estudo.

Neste direcionamento, Steinke (2014, p. 46) diz que a “figura pode ser entendida como uma
das mediacdes do homem com o seu mundo”. As imagens apresentam codigos e simbolos que
possibilitam decifrar eventos, sejam historicos ou atuais, ao apresentarem informacGes acessiveis
que levam a questionamentos, a0 mesmo tempo sdo instrumento de aprendizagem e investigagéo.
Deste modo, os registros fotograficos também podem ser considerados um ato social e, nas
pesquisas cientificas, possibilitam uma acao reflexiva acerca do fenbmeno estudado (GURAN,
2005). Assim visamos resgatar a memoria coletiva da luta e resisténcia por meio de fotografias
atuais, além das antigas disponibilizadas pelos sujeitos da pesquisa.

Deste modo, as entrevistas foram direcionadas para 0s sujeitos da pesquisa, sendo: uma
professora de Geografia, uma coordenadora, uma diretora e dois lideres do assentamento.
Ressaltamos que ainda dialogamos com o coordenador pedagdgico do campo, ligado a secretaria
da educacdo, o presidente da cooperativa, que também faz parte das liderancas, além dos
professores Drd. Maria Socorro Xavier e Dr. Luciélio Marinho da Costa. Esse processo foi
imprescindivel para entender como se constituem a identidade, as dinamicas e as praticas do
cotidiano dos sujeitos camponeses.

Desta forma, os participantes da pesquisa foram organizados por grupos, o grupo 1
corresponde ao conjunto pedagdgico da escola: gestora, coordenadora e a professora de Geografia;
0 grupo 2 aos lideres do assentamento, e o grupo 3 refere-se aos participantes externos a escola e
ao assentamento. Para fins éticos, foram utilizados pseuddnimos para identificar os participantes
entrevistados, da seguinte maneira: entrevistados do grupo 1 foram representados como diretora,
professora de Geografia e coordenadora pedagdgica. Ja o grupo 2, identificados como lider 1 e lider
2; 0 grupo 3, identificados pelos seus respectivos nomes e o grupo 4, composto pelos discentes, 0s

quais identificamos como alunos A, B, C, D e assim sucessivamente.
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A partir dessas fontes orais dialogaremos com Halbwachs (1990), que discute o lugar da
memoria coletiva e individual enquanto um trabalho de reconstrucéo do passado e ressignificacdo
do presente. A partir desses pressupostos é possivel destacar que a memaoria pode exercer um papel
fundamental no reconhecimento, na manutencéao das representacdes e da identidade territorial. As
entrevistas possibilitam adentrar nas experiéncias histéricas dos sujeitos investigados no
Assentamento Tiradentes, pois as narrativas enriquecem os saberes ao permitir conhecer, observar
as acdes, os confrontos e as ideias dentro de uma realidade social marcada por um contexto de luta,
resisténcia e conquistas.

Desse modo, as entrevistas foram realizadas a partir de roteiros semiestruturados, cujo
proposito esta em compreender, a partir das falas dos sujeitos investigados, temas importantes para
o desenvolvimento da pesquisa, por exemplo: escola, educacdo, trabalho coletivo, agricultura
familiar, campo, cultura. Para Minayo (2015, p. 59), a entrevista, enquanto técnica, permite “acesso
ao material extremamente rico para andlise do vivido. Nele podemos encontrar o reflexo da
dimensdo coletiva a partir da visdo individual”. Assim, as entrevistas permitem ao entrevistado
fazer depoimentos, expressar suas memorias, sentimentos e experiéncias (MELLO, 2005).

Em 29 de maio de 2023 retornamos a escola para falarmos pessoalmente com a professora
de Geografia. Neste momento, utilizamos um roteiro com perguntas semiestruturadas para
investigar sua concepcao sobre educacao no/do campo e o papel da Geografia no fortalecimento da
identidade camponesa. No dia 06 de junho, na quarta visita, tivemos a possibilidade de entrevistar
a diretora e a coordenadora pedagogica, na conversa optamos por enfatizar questdes sobre a
comunidade, as praticas pedagdgicas, o curriculo, os desafios, as possibilidades e os limites
enfrentados em uma escola de assentamento.

Nessa trajetoria ressaltam-se as dificuldades encontradas resultantes de encontros e
desencontros para o desenvolvimento da pesquisa: primeiro, a distancia entre Guarabira e 0
assentamento; segundo, a dificuldade para entrar em contato com os participantes da pesquisa, pois
durante o contato por telefone alguns apresentaram resisténcia, apds certa insisténcia agendamos
um momento de conversa com dois representantes ligados a associacao e a cooperativa. SO assim,
em 08 de junho foi possivel conversar com esses sujeitos sobre a luta, os significados simbdlicos
atribuidos a conquista da terra, do seu territério e da escola.

Outra técnica importante na coleta de informacdes foi a observacao participante, uma vez
que, segundo Gil (2008, p. 122), “a observagdo participante, ou observac¢do ativa, consiste na
participagdo real do conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situagéo

determinada”. Parafraseando o autor supracitado, essa técnica possibilita ao pesquisador adquirir
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conhecimentos e informagdes importantes sobre a realidade cotidiana, valores, costumes e outros
elementos da comunidade e do ambiente escolar em uma interagéao social.

Neste direcionamento, Brandéao (2007), ao relacionar o campo da educacdo popular com a
observacao participante, ressalta haver um envolvimento do pesquisador com o contexto da
pesquisa, com 0s sujeitos e suas experiéncias. Esse dialogo possibilita a reflexao sobre a construgao
de conhecimentos em um processo de interacdo com o sujeito na construcdo social. Em dialogo,
Streck afirma que a observacdo envolve um olhar sobre a realidade da vida cotidiana dos
participantes da pesquisa, tanto individuais como coletivos em diferentes dimensdes. Deste modo,
é relevante adentrar na dimensdo histérica e organizacBes dos sujeitos(as) que residem no
assentamento, sendo parte do cotidiano da escola Tiradentes.

Deste modo, para discutir as praticas de ensino em Geografia na escola Tiradentes e como
contribuem para a educacdo no/do campo e valorizacao dos saberes locais, foi importante observar
a pratica docente na disciplina de Geografia. Observamos as aulas de Geografia para entender
como o0s contetidos sdo trabalhados, se dialogam com os fundamentos da educagdo no/do campo e
se hé experiéncias interdisciplinares. No total foram 6 aulas em cada turma. Deste modo, elegemos
0 8° e 0 9° anos tomando como base a BNCC, pois as unidades tematicas nos anos finais do ensino
fundamental Il tém como proposta integrar os saberes geograficos a outros saberes, como forma de
contextualizagéo dos conhecimentos ao cotidiano vivenciado pelos discentes.

Essa etapa da pesquisa foi fundamentada no pensamento de Morin (1999), ao explicar que
a estrutura das disciplinas ndo mostra uma articulacdo entre saberes e as complexidades da vida,
servindo apenas para isolar o objeto do seu meio e das partes que consistem um todo no processo
educativo. Neste ponto de vista, consiste em uma fragmentacao e compartimentacdo que impede a
contextualizagéo dos diferentes saberes do cotidiano. Ainda segundo Morin (1999), o conhecimento
é uma construcdo modificada constantemente nas relacdes, assim, ndo se resume aos reflexos da
realidade, mas envolve no processo fatores internos e externos as dindmicas na unidade escolar.

Geralmente as praticas educativas estdo ligadas a centralidade dos contetdos disciplinares,
desta forma, outros saberes séo ignorados. Por este motivo, a importancia de refletirmos como as
aulas de Geografia buscam construir esses conhecimentos junto aos discentes, no sentido de dar
énfase aos problemas em varias escolaridades e espacialidades, desde a nivel global ao local. Mas
também como se propdem em fazer o aluno se enxergar enquanto sujeito campesino, como cidadéo
e como sociedade em um mundo de incertezas.

No contato com 0s sujeitos investigados, além das entrevistas e observagdes da pratica
docente, utilizamos como recurso metodologico o desenvolvimento de oficinas com a participagdo

dos alunos do 8° e do 9° ano, com auxilio da professora de Geografia. Justifica-se a realizacdo da
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oficina pela importancia de fortalecer o autoconhecimento dos discentes em relagdo ao seu
cotidiano e sua identidade territorial. Mapeamos as simbologias e a relacdo com a terra a partir do
conhecimento que eles tém sobre o espago geografico que habitam. Desta forma, nos apropriamos
da Cartografia Social para entender como essa identidade coletiva vem sendo fortalecida, alem de
levar o aluno ao desenvolvimento da capacidade de construir um saber geografico critico, reflexivo,
politico e territorial.

Partimos do pressuposto de Silva; Santos e Coelho Neto (2014), ao ressaltarem que 0s
saberes da Cartografia Social na ciéncia geogréafica contribuem para o conhecimento da gestdo do
territorio a partir do contexto do ambiente escolar e da comunidade enquanto escala territorial. Ao
utilizar a Cartografia Social como técnica foi possivel analisar as experiéncias cartogréaficas dos
discentes ao impulsionar que eles construam seus proprios mapas, neste caso, mapas mentais do
seu territorio. Esse aspecto contribui para o entendimento das dindmicas da luta territorial e
conquistas locais. Assim adentramos na dimensdo do vivido e do sentimento de pertenca desses
sujeitos a um territorio e uma identidade coletiva.

As oficinas foram desenvolvidas nos dias 13, 14 e 16 de novembro de 2023; na
primeira etapa foi aplicado um questionario contendo perguntas como: por que uma escola
no assentamento? A escola é importante para vocé? Vocé ajuda seus familiares no trabalho
com a terra? Vocé gosta de morar no assentamento? Seus familiares participaram das lutas
sociais? Neste momento, aproveitamos para os docentes realizarem um diagnéstico dos
principais problemas e pontos positivos existentes no assentamento. Esses aspectos foram
importantes para conhecer a realidade local, a dimensao que eles tém e conhecem sobre 0 seu
territorio, e deste modo aprofundar as memdrias coletivas e do cotidiano, em outra visao, 0
conhecimento dos discentes sobre o espago vivido.

Na segunda etapa foi trabalhada a cartografia basica, destacando os elementos essenciais
na producdo de mapas; na terceira etapa os alunos identificaram a espacializacdo dos elementos
basicos no territorio vivido para representarem nos mapas mentais, como estradas, lotes, agudes,
casas, igrejas, escola, cooperativa, area de reserva ambiental, etc. Ja na quarta etapa foi
trabalhada a construcdo de mapas coletivos do Assentamento Tiradentes. ApOs essa etapa,
individualmente, os alunos produziram um mapa de sua trajetoria cotidiana, destacando um
espaco de vivéncia, os lugares que eles passam com frequéncia, ou seja, o trajeto até a escola ou
outros espacos importantes para eles. Essa parte foi importante para refletir a realidade cotidiana,

a identidade territorial e as diferentes geografias dos alunos no Assentamento Tiradentes.

Segundo Nascimento (2012, p. 40), “a apreensdo e a compreensdo do vivido pelo aluno

assumem um significado fundamental: a constru¢do de um sujeito critico e responsavel”. Na
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dimensdo do territorio a apreensdo da realidade transpassa os conflitos e contradicfes, haja vista
que devemos entender que a categoria territorio, na Geografia, enquanto ciéncia e disciplina
escolar, envolve o pertencimento a uma identidade territorial, as raizes e sentimento afetivo.
Principalmente posicionar os discentes como construtores de conhecimentos e ndo meros receptores
de uma “geografia espetaculo” (LACOSTE, 2005). Refletir o proprio espago geografico a partir
das experiéncias locais também ressignifica a Geografia na sala de aula.

Todavia, as oficinas foram relevantes para refletirmos sobre a importancia de ressignificar
0 ensino de Geografia na escola Tiradentes para além de uma disciplina escolar, mas transformar o
sentimento de pertenca a um territorio construido e vivido. Desta forma, entendemos que a
Geografia pode ser aprendida na sala de aula, mas também fora dela a partir das representacGes
espaciais e a realidade dos discentes. Conforme Santos (2008), possibilita entender as dindmicas na
producdo de diferentes territorios em maultiplas escalas, desde a razdo global a razao local.

Desta forma, a presente dissertacdo foi estruturada em trés capitulos que trazem os
principais aspectos para entendermos o papel do ensino de Geografia na construcéo identitaria dos
sujeitos(as) que residem no Assentamento Tiradentes. Além destes tdpicos, destacamos a
introducdo, por Gltimo tecemos algumas consideracGes. O primeiro capitulo versa sobre os
antecedentes histdricos da educacdo no campo brasileiro e processos que deram origem a dois
paradigmas que se contrapGem: a Educacdo Rural e a educacdo no/do campo, que séo intrinsecos
em dois projetos educativos distintos para 0 campo. Além deste, destacamos 0s marcos regulatorios
que fundamentam a educacdo no/do campo, marcando essa territorialidade nos territorios
institucionais das politicas educacionais para 0 campo.

No capitulo 2 apresentamos as discussdes em relacéo as dindmicas territoriais da luta por
terra e educacdo que resultou na conquista do assentamento e da escola Tiradentes. Assim sendo,
destacamos a trajetdria e as dinamicas territoriais dos movimentos sociais na luta por uma reforma
agraria na Paraiba, mas que se desdobrou em escala local. Deste modo, enfatizando a luta por acesso
a terra em Mari, esse municipio que é um dos principais palcos das disputas territoriais na Zona da
Mata paraibana, marcado por resisténcias e reivindicacdes por acesso a terra e educacao.

Em relagdo ao capitulo 3, refletimos sobre a importancia do ensino de Geografia para o
fortalecimento da educagdo no/do campo na escola Tiradentes e na construcdo da identidade
territorial dos sujeitos assentados, mediante préaticas pedagdgicas que promovam dialogos entre 0s
conhecimentos cientificos e os saberes do cotidiano. Nos resultados enfatizamos as discussoes
sobre a ressignificacdo do ensino de Geografia na escola Tiradentes para além de uma disciplina
escolar. Para isso, damos destaque aos resultados com base nas oficinas, nas quais produzimos um

mapa social do assentamento com foco na andlise das experiéncias cotidianas do vivido.
35



Por fim, os caminhos escolhidos para o desenvolvimento da dissertacdo, ou seja, 0 método
e as técnicas visam alcancar os resultados almejados em consonancia com os objetivos da respectiva

pesquisa, a fim de contribuir com a elucidagdo do objeto proposto.
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CAPiTULp 1. O LUGAR DA EDUCACAO NO TERRITQRIO CAMPESINO: A
EDUCACAO NO/DO CAMPO NO LINEAR DA AGENDA POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA

“Seria na verdade uma atitude ingénua esperar que as
classes dominantes desenvolvessem uma forma de
educacdo que proporcionasse as classes dominadas

perceber as injusticas sociais de maneira critica”
(Paulo Freire, 1984, p. 89).

Em principio, a implantacdo de politicas publicas educacionais deve ser organizada e
estruturada conforme a exigéncia de solucionar determinada problemética no ensino e garantir a
educacgédo como direito social. Entretanto, tratando-se da complexidade no contexto do campo, esse
direito esteve ausente para 0s sujeitos campesinos, porém, na contramdo desse ideario varios
movimentos, sindicatos e associacdes vém se articulando expressivamente nas lutas sociais. Essa
organizacdo resultou na conquista dos marcos normativos voltados para a melhoria da educacdo e
0 enfrentamento das desigualdades, ao mesmo tempo em que considera a realidade daqueles que
vivem no campo, assim como suas necessidades e potencialidades.

Partindo desses pressupostos, este capitulo tem o propdsito de adentrar nas reflexdes sobre
o0s antecedentes histéricos da educacdo no campo brasileiro. Deste modo, enfatizamos 0s processos
que deram origem a dois paradigmas que se contrapdem: a educacéo rural e educacgao no/do campo
e estdo intrinsecos em dois projetos educativos distintos. Neste sentido, os marcos regulatérios que
fundamentam a educacdo no/do campo representam uma conquista dos povos campesinos e a
territorialidade desses sujeitos nos territdrios institucionais das politicas publicas, processo que
envolve uma identidade em construcao.

Esse processo estd marcado por lutas que identificaram demandas por um ensino
contextualizado com as especificidades das areas rurais, composta por uma diversidade de povos e
territorios. Desta forma, entendemos que o espago agrério do Brasil comporta uma heterogeneidade
de sujeitos que possuem um ponto em comum: uma identidade camponesa e a situacdo de
subalternos (OLIVEIRA, 2015). No entanto, essa diversidade cria desafios significativos para a
efetivacdo de politicas que atendam a esses sujeitos que possuem uma forma propria de organizagdo
e mobilizac&o para pressionar o Estado.

Neste sentido, as politicas voltadas para a educagdo no/do campo emergem das demandas
por educacao em areas rurais que independentemente da localizagdo geogréafica e espacial assumem

um papel central na garantia de acesso e permanéncia dos estudantes camponeses na escola. Essa
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acdo assumiu um enfrentamento na direcdo oposta da Educacéo Rural que, em determinado tempo
historico, tomou diferentes objetivos: erradicar o analfabetismo rural; qualificar e inserir o produtor
familiar no mercado. No entanto, esse pensamento vem assumindo outros sentidos e significados
na luta e resisténcia dos povos que residem no espaco rural, isto €, ofertar uma educacdo com
praticas para emancipagdo, autonomia, recriacdo camponesa e valorizacdo de uma identidade
prépria desses sujeitos.

Isso nos leva a refletir sobre o lugar da educacgéo no territorio camponés, enquanto parte da
organizacdo popular que o viram, inicialmente, como resposta as demandas pelo acesso a escolas
como direito social. Neste direcionamento surgem a indispensabilidade em elaborar um projeto que
contribua para uma compreenséo mais ampla dos mecanismos de inclusdo, equidade educacional,
que respeite a vivéncia, identidade e saberes campesinos. Desde 1998 tivemos alguns avan¢os como
resultado da articulacdo do MST e outras organizacfes. Dentre as principais conquistas para essa
modalidade de ensino, destaca-se o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria
(PRONERA). No entanto, as politicas e programas implementados até entdo, sob controle do
Estado, ainda n&o contemplam as heterogeneidades dos sujeitos do campo (CALDART, 2004).

Nesse sentido, no Brasil, o campo apresenta pluralidades que o torna um territorio
heterogéneo, resultado dos conflitos estabelecidos que envolvem demandas, iniciativas e
intervencdes politicas. Para Wanderley (2000), a argumentacdo sobre estratégias para conter 0s
problemas no contexto rural compde uma complexidade de relagbes sociais, ao envolver uma
realidade construida e vivida entre sujeitos coletivos. Deste modo, trata-se do fortalecimento dos
territorios que, de fato, exige um curriculo e praticas contextualizadas. Neste caminho, a conquista
da politica de educa¢do no/do campo demarca uma integracao entre conhecimentos escolares e ndo
escolares embasados em principios pedag6gicos e diferentes formas de luta dos sujeitos campesinos
que faz e se refaz em suas lutas.

Ao compreender que o territério € um espaco usado e produzido como resultado das
manifestacdes humanas, logo, comporta acbes dos diferentes grupos sociais e um modo de pensar
a realidade (SANTOS, 2006). Essa forma de agir opera criando conflitos e tensdes, mas também
relagOes solidérias, saberes e vivéncias coletivas que envolvem uma identidade. A tendéncia, nesse
momento, é refletir como as escolas e a educagdo no/do campo estdo ligadas as peculiaridades
campesinas, considerando a politica e a cultura de direitos envolvendo questdes que circundam a

educacdo rural, implementada desvinculada do sentido de campo.
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Neste sentido, o que dizer dos marcos legais® que amparam as escolas do campo? Neste
direcionamento destacamos alguns aspectos: primeiro, dos antecedentes histdricos da educagao no
espaco rural brasileiro, referindo-nos as contribuicdes de Teixeira (1985), Azevedo (1985), Saviani
(2013) e Leite (1999). Esses referenciais foram relevantes na compreensado de como a escola rural,
por muito tempo, esteve estruturada nos fundamentos da oligarquia agréria e instituicdo de um
sistema de ensino excludente e desigual.

Segundo, abordamos o contexto historico da articulagdo dos movimentos populares na
reivindicacdo por escolas do campo e valorizacdo da identidade camponesa. Na conjuntura
brasileira assim situamos o debate em torno de duas concepcOes distintas de ensino que se
contrapGem, neste direcionamento tratamos da educac¢do no/do campo, por conseguinte, da
educacdo rural. Baseando-nos em estudos de Caldart (2004, 2012), Molina (2014), Arroyo (1982,
2017), Fernandes (1999) e Freire (2011), abordamos a realidade educacional das populacbes
campesinas, destacando a efervescéncia, nas décadas de 1980 e 1990, como respaldo da articulacao
dos movimentos de luta por educagdo no contexto das disputas territoriais. Como resultado
formulou-se um projeto diferenciado de educagéo para o campo brasileiro.

Terceiro, a luz dos autores estudados anteriormente séo evidenciados, na esfera das acfes
governamentais, 0s avan¢os mediante a estruturacdo dos marcos regulatérios que sustentam a
politica de educagdo no/do campo, destarte, ressaltamos as leis, 0s decretos, 0s pareceres e 0S
programas conquistados até entdo no ambito dessa modalidade de ensino. Agora direcionamos
nossa analise para a luta trilhada pelos movimentos envolvidos em uma articulacdo nacional, em
contraposicdo as lacunas no sistema educacional e subalternizacdo dos direitos sociais das
populacBes camponesas, em suas singularidades. Esse olhar critico nos ajuda a tecer reflex6es sobre
a construcdo e a organizacao de novos territdrios e territorialidades desses sujeitos no ambito das

politicas pablicas, que transcende a conquista de uma modalidade de ensino.

1.1 Antecedentes histdricos de um novo projeto educativo para 0 campo

A educacao apresenta diversos sentidos cujo objetivo esta na formagdo humana, por isso,
0s sujeitos sdo transformados, de tal modo a sociedade também passa por mudancas e a escola, no
que lhe concerne, torna-se mais um locus de produgdo, reproducdo e aprendizagem onde nos

educamos (SANTOS, 2020). Além do papel da familia nesse processo, esté a igreja e a estrutura

3 Observagéo: o termo marco legal € utilizado neste trabalho como sinénimo de marcos regulatérios e normativos para
abordar as politicas publicas no ambito da educagéo no/do campo.
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sociopolitica que delegam finalidades & educacdo escolarizada submetida a transferéncia de
conhecimentos, sob rigida estrutura do poder burgués, formagédo moral das autoridades eclesiasticas
e da cultura escolar. E relevante frisar que as experiéncias religiosas dos jesuitas formaram as
primeiras escolas no Brasil, refletindo na atualidade, permanecendo o rigor da institucionalizagédo
do ensino, producdo disciplinar e homogeneizagédo dos saberes.

Contudo, os missionarios catélicos foram responséveis por ensinar as primeiras letras,
principalmente catequizar e instrumentalizar, de modo a difundir a fé catdlica e os costumes
europeus. Conforme Saviani (2013, p. 47), “eis como se concretizou a catequese pela instrucéo, o
processo de aculturagdo da populacdo colonial e nos costumes do colonizador”. Tal perspectiva
educacional foi construida na égide das préaticas simbolicas dos jesuitas, particularmente marcadas
por padrfes de autoritarismo e passividade sobre a exploracdo dos indigenas, negros e mesticos
pelo colonialismo e progresso do capitalismo mercantil.

Nesses moldes, a educacdo jesuita se espalhou a cargo da ordem religiosa, entretanto, é
importante ressaltar que essa referéncia de educacéo, até certo ponto, supria a auséncia do Estado,
resultando na monopolizacdo da educacdo brasileira na incumbéncia da igreja. Decerto, a
organizacdo escolar no sistema de ensino Brasileiro teve suas bases embrionarias estruturadas com
apéndice e vertentes da instituicdo religiosa centrada em um curriculo, orientacGes e acgdes
educacionais formais, regulamentadas e alicercadas no documento Ratio Studiorum publicado em
1549, marcado por aspectos de um ensino escolar tradicional sustentado pela racionalidade de uma
sociedade moderna e iluminista (SAVIANI, 2013).

Posteriormente o papel da escola é repensado, porém permanecendo findado nos principios
da burguesia na Otica da universalidade, laicidade e gratuidade (SANTOS, 2020). Contudo, 0s
colégios da Companhia de Jesus tornaram-se redutos para a formacdo da elite colonial agraria e
escravocrata, desta forma, ndo garantindo acesso das camadas pobres da sociedade ao ensino
publico propriamente dito, tornando a educacdo elitizada e excludente para o contingente da
populacédo pobre. Para Quijano (2005), nesse caminho constroem-se novas identidades sociais e se
redefinem outras, junto a isso séo instituidas relacdes de dominacéo e conotacdes étnico raciais. E,
de fato, a escola torna-se uma ferramenta de manutencao das relagdes de poder e colonialidade do
saber, assim configurada em uma cultura eurocéntrica.

Desta forma, estruturou-se um ensino subalternizante dos sujeitos sociais que residem no
campo, cujos saberes foram inferiorizados em um discurso de deslegitimacdo epistémica do
contexto social, politico, econdmico e cultural. Isso reflete na idealiza¢do da educacdo publica que
surgiu tardiamente sob a tutela do Estado, sendo assim, entende-se que a educacgéo foi posicionada

sob critério urbanocéntrico do colonialismo moderno. Como resultado, a escola brasileira marca a
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consagracdo de um sistema educacional sob organizacdo da classe dominante e abalizada pelas

demandas externas. Como ressalta Teixeira,

[...] a educacdo escolar existente ndo penetrava profundamente nenhuma grande
camada popular e se caracterizava, perfeitamente, como uma educacao da elite,
eufemismo pelo qual significamos o fato de a educagéo néo atingir sendo os filhos
dos pais em boa situacdo econémica na sociedade (TEIXEIRA, 1985, p. 398).

Para o autor supracitado, o sistema escolar vigente ndo contemplava os diferentes niveis que
constituem a vida social, pelo contrario, concretizou-se o carater seletivo, acentuado nitidamente,
no século XX. Ao concordar com esse pensamento, Azevedo (1985) esclarece que esse processo
avultou a elite brasileira, a vista disso, fortalecendo a classe agraria e, claramente, os sistemas
escolares do pais. Em seu arcabouco piramidal situa-se a estruturacdo e a sistematizacdo do ensino
que reflete as propensdes da classe dominante formada por uma minoria, mas que detém o controle
sob os meios de producéo, da economia e do conhecimento.

No caso, “o carater seletivo da escola brasileira torna-se um processo de estabilidade social
e apenas secundariamente de ascensdo social” (TEIXEIRA, 1985, p. 396). Nesta perspectiva,
resultando no desprovimento da populacdo pobre ao acesso a escolarizacdo, logo se concretizou
uma dualidade no ensino escolar pensado sob dois angulos, de um lado, um sistema educacional
para a elite, na época, composto pelas escolas secundarias que ofertavam ensino superior, publico
e gratuito, em outra perspectiva, havia um sistema popular de ensino, composto por escolas
primarias e técnico profissionalizantes (TEIXEIRA, 1985).

A despeito disso, as urgéncias educacionais ndo eram uma prioridade e ndo propunham
resolver as demandas geradas pela crescente industrializacdo, em 1930, porém, entendida como
elemento de estabilidade da ordem vigente. Posto isso, 0 ambiente escolar passa a estar posicionado
em um plano ideolégico, em um ideério de igualdade, liberdade, espaco gratuito, universal e laico.
Mesmo assim, desde o principio, 0 conhecimento se estrutura de forma dual e desigual. Nessa
perspectiva, a escola, enquanto instituicdo, foi incumbida da funcdo de desenvolver e integrar as
novas geracoes a uma nova cultura da sociedade moderna.

O apelo popular por oportunidades educativas foi 0 estopim para uma tomada de consciéncia
mobilizada por educadores e intelectuais do pais. Posteriormente essa mobilizagdo resultou no
surgimento do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, repercutindo nas reformas do ensino e na
reconstrucdo da realidade educacional brasileira, proposta por educadores considerados referéncias,
a exemplo de Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, dentre outros tedricos propulsores desse
pensamento e que apresentavam certo otimismo pedagogico referente aos problemas educacionais

até entdo vigentes no pais.
41



Outro aspecto a ser enfatizado é a disseminagdo do ideario de um saber produzido e
fundamentado nos principios da escola francesa e que se expandiu hegemonicamente nas
universidades e escolas brasileiras. Nesse contexto, “considera-se também a relagédo entre producéo
da ciéncia geogréafica e a formacéo de professores da disciplina” (PONTUSCHKA; PAGANELLI,
CACETE, 2009, p. 31). Posteriormente, as transformagdes no cenario educacional abriram espaco
para a difusdo de vérias correntes do pensamento geogréafico, havendo embates entre as grandes
concepcOes teodrico-metodologicas na producdo do conhecimento cientifico que repercutiu
diretamente na formacdo docente e em sua pratica.

Surge a necessidade de desenvolver a nogdo espacial nos alunos em relagéo as diferentes
escalas, ou seja, no processo de ensino e aprendizagem a leitura do espaco é fundamental. Neste
sentido, é possivel evidenciar que as concepcbes de formacao ligadas a ciéncia articulam um
conjunto de concepcdes pedagogicas e organizacdo do ensino em determinado tempo e espaco.
Desta forma, os curriculos e os contetdos passam a articular-se levando em conta a necessidade de
considerar os saberes prévios dos discentes, a fim de inserir-lhes na realidade da escola, além de
propor a problematizacdo dos conceitos cientificos.

E importante evidenciar que o movimento de renovacdo, assim chamada de escolanovista,
ndo s6 rompeu com o ensino de vieis tradicional, como defendia uma estrutura educacional publica
e democratica que todos, independentemente da classe social deveriam ter as mesmas
oportunidades de aprendizagem sem elitismo (SANTOS, 2020). Entretanto, requeria
transformacdes e reformas no ambito técnico e academicista da educacao, a fim de romper com as
barreiras sociais, como também de adequacdo ao desenvolvimento nacional. Por esse Viés, a
elevacdo da escolarizacdo esta vinculada a qualificacdo para o trabalho através da utilizagdo de
técnicas e conhecimento especializado como aspecto imprescindivel.

Entretanto, conforme Saviani (2013), a Escola Nova nao foi eficaz no combate da
defasagem no ensino, considerando a demanda por investimentos em estrutura e formacao
profissional, assim a oferta de educacdo igualitaria ndo alcancou a todos. Prevalecia, entdo, um
aprimoramento do ensino para a elite, sob outro enfoque a massa popular permaneceu
desfavorecida no ensino escolarizado. Azevedo (1985, p. 148) compartilha desse pensamento ao
afirmar que “uma educag@o universal ndo € somente aquela que ministra uma cultura geral comum
e pde ao alcance de todos suas vantagens [...], mas que satisfaz a imensa variedade de exigéncias
sociais e das necessidades de aptiddes individuais™.

Destarte, ndo podemos deixar de evidenciar que essa pedagogia renovadora introduziu um
pensamento liberal democratico, no entanto, apesar de sua posicao ideoldgica, 0 movimento foi

relevante na defesa de uma escola igualitaria, porém contribuiu efetivamente para a elitizacdo da
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educacédo. De acordo com Azevedo (1985), ndo trouxe transformacdes na base da estrutura da
educacdo, pelo contréario, ampliou a verticalidade e seletividade enquanto marca da antiga escola
primaria. A despeito disso, “dando primeiro aos muitos aquele minimo da educagao, e depois, aos
poucos a melhor educagédo possivel” (TEIXEIRA, 1985, p. 412). O intuito foi reduzir as diferencas
sociais, contudo, as oportunidades de aprendizagem estavam reduzidas ao campo do
profissionalismo técnico e da meritocracia 4, assim constroem-se uma escola formadora do homem
produtivo condicionado ao progresso nacional e subordinacdo ao capitalismo.

Por tras desse debate estava a disputa no predmbulo das relacGes de poder, cerne do
capitalismo industrial, em contrapartida, ao declinio da economia agricola, na época, base do
desenvolvimento no pais. Segundo Ribeiro (2012), as mudangas que ocorreram foram
significativas, marcando um momento de adequacao do meio rural ao ideéario ideoldgico urbano-
industrial que redesenhou o painel politico e econdmico. Por conseguinte, essas transformacoes
evidenciam que a escola, em particular, articula-se ao novo modelo de desenvolvimento proposto
da época, inevitavelmente distanciada das multiplas configuracbes de producdo, reproducdo e
manutenc¢do dos aspectos culturais e vivéncias no campo.

Isso significa que a crescente industrializacdo do pais exigia a promocdo de um ensino que
qualificasse o trabalhador para atender as demandas do mercado capitalista. Entretanto, a terra era
uma das principais fontes de riquezas, entdo entrou a discusséo de como fixar, manter o homem no
campo, assim sendo, vingou a corrente de pensamento na construgdo do chamado ruralismo
pedagdgico, com o objetivo de reduzir o grande contingente de analfabetismo (RIBEIRO, 2012).
Essa problematica foi o estopim que tornou a educacdo uma preocupacdo emergente ao nivel
nacional, considerando a magnitude de uma populacdo letrada e qualificada, a medida que é
considerada instrumento indispensavel na sociedade urbano-comercial.

A industrializacdo impulsionou a dindmica rural-urbano, com efeito, a superlotacdo nos
centros urbanos ocasionou preocupacdes com a educacdo ofertada para as populagdes rurais, o que
na época constituia-se como problema a ser resolvido. Desta forma, o ruralismo pedagdgico, por

sua vez, propds inicialmente o debate sobre a educacdo rural, porém, apesar de alvitrar uma

4Afinal, sem se reconstruir a pré-histéria de classe de cada um de nés, temos apenas individuos competindo em
condicBes de igualdade pelos bens e recursos escassos em disputa na sociedade. Tudo muito merecido e justo. Sem a
ideia de classe e o desvelamento das injusticas que ela produz desde o berco, temos a legitimacédo perfeita para o engodo
da meritocracia individual do individuo competitivo (SOUZA, 2017, p. 52). Para o soci6logo Jessé de Souza (2017), a
meritocracia, no cenario atual, € uma forma de legitimagdo das injusticas, das desigualdades, do individualismo e da
competitividade entre as classes sociais. Desta forma, a meritocracia seria a justificativa para a atual sociedade moderna
e capitalista manter novas formas de escravidao presentes nos meios de producéo, assim como na educagéo, mediante
a oferta de um ensino e de uma escola que muitas vezes ndo incorpora conhecimentos, mas produz uma massa de
trabalhadores ndo qualificados ou semiqualificados para 0 mercado, enquanto a classe rica é privilegiada nesse processo
que ndo é recente.
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pedagogia diferenciada, posicionou a escola como mecanismo ideoldgico para manter os filhos dos
agricultores na terra. Todavia, essa concepgdo ndo centralizou a educacdo nos interesses desses
sujeitos, pelo contrério, vislumbrava conter a migracdo, enquanto a escola da cidade ofertava o
ensino técnico-profissional para qualificar o trabalhador (PAIVA, 2003).

Na verdade, a educacdo tornou-se um entusiasmo governamental, infelizmente, quando o
rural passou a ser estigmatizado e atrasado em fungdo da ascensdo da industrializagdo e
modernizacdo. Devemos considerar que a formacdo econdmica e social do pais, até 1930,
predominantemente baseada no desenvolvimento agricola, desfavoreceu a oferta do ensino publico
de qualidade para essas populagdes subalternizadas a planos inferiores. Mais que isso, Paiva (2003,
p. 137) explica que o interesse do novo governo transcorreu da necessidade de “educar as
populagdes rurais, povoar e sanear o interior. Pregado por sanitaristas e educadores” ao propor
solucgdes para resolver os problemas educacionais e da migracéo.

A despeito disso, a ideia de fixacdo das pessoas no campo esta relacionada aos interesses
dos capitalistas rurais, pois 0 esvaziamento da forca de trabalho culminaria em implicacdes de
carater econdémico. Assim, podemos evidenciar que o chamado ruralismo pedagdgico é produto de
um pensamento ideoldgico, movido pela preocupacao em conter a migracdo provocada pela perda
da capacidade produtiva e condi¢des de subsisténcias precarias das populacdes rurais. Logo, as
escolas rurais tornaram-se reflexo de um ensino com caracteristicas urbanizadas, reproduzindo
estigmas do rural como sinénimo de atraso e lugar sem desenvolvimento.

No transcorrer desse periodo, a formacdo destinada a classe popular do campo esteve
vinculada a um pensamento subalterno de um modelo “importado” de educagdo urbana. De fato,
os valores e as relag@es sociais, econdmicas e politicas no campo, por séculos, foram tratados com

inferioridade e estigmatizados por preconceitos. Nas palavras de Leite (1999, p. 14),

a educacdo rural no Brasil, por motivos socioculturais, sempre foi relegada a
planos inferiores, teve por retaguarda ideoldgica o elitismo acentuado do processo
educacional aqui instalado pelos jesuitas e interpretacdo politico-ideolégica da
oligarquia agraria conhecida popularmente na expressdo: “gente da rog¢a ndo
carece de estudos. Isso ¢ coisa de gente da cidade” (LEITE, 1999, p. 14).

Construiu-se, assim, a configuracdo da populagéo residente no campo no estigma de Jeca
Tatu, sem instrugdo, portanto, incapaz de adquirir habitos de higiene, conhecimentos e novos
saberes. Para tanto, o processo de implementacdo desse padrdo de educacdo no meio rural foi
aprofundado pelo autor referenciado, a partir da sua percepcdo em relacdo ao estabelecimento de

modelos ideoldgico-pedagdgicos enraizados na escolaridade campesina, por conseguinte, precisam
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ser aprofundados e questionados no contexto atual, para entender como as politicas educacionais
vém sendo formuladas e quais transformagGes promoveram.

Essa visdo estigmatizada do rural atrasado criou a figura da cidade como espaco de
“melhoria de vida”, gerando uma supervaloriza¢do da formagao profissional, em contrapartida a
atividade rural e producdo agricola. Neste interim, o ideal de uma escola rural se configurou em
uma copia da escola urbana na sociedade moderna, como justificava ao isolamento da populagao
rural do desenvolvimento promovido pela urbanizagdo. Como tal, em 1955, houve aceleracdo das
transformacdes econdmicas, sociais, culturais e politicas, intensificadas em 1970 com o avanco
industrial do capital, por conseguinte, das bases técnicas da producao.

Assim, o Estado tornou-se comprometido com o fortalecimento das politicas educacionais
existentes e a construcdo de outras voltadas para a institucionaliza¢do do ensino profissionalizante,
cujo proposito era especializar forca de trabalho para atender as novas exigéncias do mercado
capitalista, deste modo, assegurar o comprometimento em reduzir as desigualdades sociais.
Podemos dizer, entdo, que a modernizacao seria a alternativa mais vidvel para o camponés melhorar
suas condicOes de vida, producéo e existéncia. “E ¢é nesse contexto que a escola se constituiu na
forma principal e dominante de educagdo” (SAVIANI, 2013, p. 25). Os processos educativos
colocam de lado o trabalho intelectual, em outros termos, ndo se constituem como transformadores
da realidade, mas tornam-se elemento de consolidacéo de dada realidade.

A instrucdo, entdo, se tornou catalisadora da identidade da oligarquia rural, assim nao
demonstrando preocupacdes com a escolarizacdo popular, pelo contrario, o analfabeto era
considerado responsavel pela defasagem no crescimento econémico e capacidade de produzir do
pais (PAIVA, 2003). Neste pensamento, o sentimento pautado na ideia de supervalorizacdo da
educacdo e formacdo técnico-profissionalizante ganou destaque como possivel solucdo para 0s
problemas existentes no cerne da sociedade, considerando que o analfabetismo seria o principal
responsavel pelo atraso no progresso econémico, comparado a outros paises.

Esse otimismo pedagogico permaneceu nas décadas posteriores com a Campanha Nacional
de Educacdo Rural (CNER), instituida pelo entdo Ministério da Educacdo (MEC), em 1952,
subordinada ao Ministério da Educacgdo e Cultura; consistia na difusdo da Educagdo de Base no
meio rural (MEC/CNER, 1952). Por intermédio de convénios com 6rgdos publicos, privados e
apoio da igreja foi atribuida ao ensino a funcdo de desenvolvimento, cujo foco acentuou-se nas
comunidades rurais mediante a disposi¢do de conhecimentos teoricos e técnicos. A campanha era
realizada pelas Missdes Rurais e Centros Sociais de Comunidade, com a finalidade de garantir para
a populagdo, por via de préaticas educativas, promover maior racionalidade referente aos problemas

socioeconémicos (MEC/CNER, 1952).
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Felizmente, em 1960, ocorreram mudancas significativas no campo institucional, neste
cenario foi instituida a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais da Educacao (LDB) n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961. Um dos papéis importantes da lei referia-se ao debate sobre uma equidade na
oferta do ensino publico, sobretudo, proporcionar oportunidades educacionais baseadas nos
principios da liberdade e solidariedade (BRASIL, 1961). A despeito do ensino no ambito do campo,
ndo demostrava preocupacfes em considerar nas politicas educacionais os multiplos contextos e
realidades, a proposta estava centrada no alvitre de uma educacdo homogeneizadora, contudo,
obrigatdria para todos sob a influéncia do escolanovismo.

N&o podemos deixar de evidenciar que em 1960 o Brasil vivenciou um momento importante
no ambito de uma nova perspectiva educacional, denominada de Educagéo Popular, principalmente
direcionada para a Educacdo de Jovens e Adultos. Esse cenario foi um marco histérico dos
movimentos populares ao enfatizar uma critica conscientizadora contra a imposi¢do da cultura
dominante. E para isso que se realizou um debate epistemoldgico articulando a valorizagdo, o
reconhecimento das experiéncias e saberes populares, assim redimensionando préaticas educativas
ao campo social, politico e cultural, historicamente desvinculado da realidade de classe, da
diversidade de etnias e identidades.

Essa efervescéncia em prol da democratizacdo da educagdo envolveu uma articulacao entre
movimentos, dentre os quais podemos citar o Movimento da Educacao de Base (MEB), os Centros
de Cultura Popular (CPC), entre outros. E valido lembrar que as indagagtes realizadas sobre uma
provavel educacdo de base ndo estavam restritas a defesa do acesso a escola e alfabetizacdo, mas
enfatizavam a larga demanda por ensino que promova transformacdes sociais. Neste sentido,
Oliveira (2011) destaca que as resisténcias populares enfatizaram questdes que levantaram varias
discussdes sobre um jeito novo de pensar a escola e o fazer pedag6gico nos diferentes contextos e
realidades. As principais pautas discorreram sobre a educacédo relacionada ao panorama social, a
insuficiéncia das escolas e a formacéo para jovens e adultos.

No cerne dessa mobilizacdo, o conceito de Educacdo Popular inicialmente se restringiu a
formalidade institucional da educacédo, cujo principio estava vinculado a demanda crescente de
alfabetizacdo da populagdo, entretanto, posteriormente assumiu outra significacdo, ir além na
conscientizacao e na formacao politica nos processos educacionais, constata Saviani (2013).

[...] Em seu centro emerge a preocupacdo com a participacao politica das massas
a partir da tomada de consciéncia da realidade brasileira. E a educagdo passa a ser
vista como instrumento de conscientizacdo. A expressdo “‘educacdo popular”
assume, entdo, o sentido de uma educacdo do povo, pelo povo e para 0 povo,
pretendendo-se superar o sentido anterior, criticado como sendo uma educacao das
elites, dos grupos dominantes, para 0 povo, visando a controld-lo, manipula-lo,
ajusta-lo a ordem existente (SAVIANI, 2013, p. 317).
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O autor nos leva a entender que esse momento representou uma abertura para um projeto de
educacdo que posicione 0s sujeitos como protagonistas e ndo meros receptores de ideias,
concepcOes alienantes e manipuladoras da sociedade, mas que tenha em suas bases as experiéncias
vivenciadas e as relagdes que os cercam, principalmente que construam uma visdo de mundo. O
ideal pretendido pelos setores e movimentos de cultura popular em defesa dessa concepcdo de
ensino se constitui nos pontos modais da educacdo como parte das relacfes espaciais e historicas,
tornando-se ferramenta de formacé&o para a transformacéo social.

Tal pensamento é retomado sob a influéncia da Pedagogia Critica Libertadora °de Paulo
Freire, constituindo-se em processos educativos fundamentados nos principios da educacgdo
democratica que promova justica social (SANTOS, 2020). Essa perspectiva pedagogica nao so
impactou o cenario educacional, mas foi além da pratica mecanizada da alfabetizacdo limitada a
escrita. Neste viés, a participacdo dos movimentos progressistas assumiu significados
fundamentais, vislumbrando posicionar a educacdo como instrumento politico a servigo da
formacdo e intervencdo indissociavel da realidade social dos sujeitos.

E o que confirma Freire (2019):

A partir das relagdes do homem com a realidade, resultantes de estar com ela e de
estar nela, pelos atos de cria¢do, recriacdo e deciséo, vai ele dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. VVai humanizando-a. Vai acrescentando a ela
algo de que ele mesmo é o fazedor (FREIRE, 2019, p. 60).

Como bem nos explica Freire (2019), o homem é um ser que constréi relagdes, que
temporiza espacos e faz cultura, portanto, € historico, cultural, politico e social pela sua capacidade
de decidir, criar e recriar novas bases. A pauta educativa para além da alfabetizacdo repercutiu no
pais e destacamos a efervescéncia na regido Nordeste, na época, impulsionada por movimentos
sindicais, tal como as Ligas Camponesas, em Pernambuco, na luta por melhores condigdes de
trabalho e sindicalizagéo rural, na década de 1960. Os camponeses unidos a movimentos sociais
como este, em sua organicidade, reagiram as formas de opressado do latifundio, gerando conflitos e
tensbes territoriais. Essa mobilizacdo confirma que no campo existe uma resisténcia dos

camponeses, sujeitos de direitos e deveres.

5> A Pedagogia Libertadora defende que o aluno deve ser protagonista e investigador nos processos educativos em
didlogo com o professor. Desta forma, reforcando a necessidade de formar seres reflexivos, criativos, questionadores
e criticos. Desta forma, busca-se uma formacdo humanizadora e ontoldgica, principalmente que seja capaz de
identificar as contradi¢des existentes na sociedade que se constitui em uma “educagio bancaria”, assim sendo, mantém-
se a luta por uma educac&o libertadora, que emancipe os sujeitos e proponha transformagdes (FREIRE, 1985).
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E importante evidenciar que as Ligas Camponesas tiveram forte expressdo em outros
Estados, a exemplo da Paraiba, que teve a figura de Jodo Pedro Teixeira como fundador da primeira
Liga Camponesa no municipio de Sapé, antes denominada de Associacdo dos Lavradores e
Trabalhadores Agricolas de Sapé. Esse movimento se disseminou na Paraiba, adentrando em varios
municipios, principalmente na Zona da Mata e Agreste. Conforme Lemos (2008), o0 movimento
desenvolveu agdes e estratégias que deram sustentagdo as lutas; organizando passeatas, apoiando
os trabalhadores expulsos das fazendas e enfatizando a luta contra o cambdo, assisténcia juridica
em defesa dos diretos trabalhistas dos camponeses, disponibilizando servigos de satde, combate ao
analfabetismo e defesa de uma reforma agraria.

Neste cenario, apds o assassinato de Jodo Pedro Teixeira, sua esposa Elizabeth Teixeira
tornou-se uma das principais expoentes desse movimento que representou uma revolta latente dos
camponeses. O objetivo central estava no cerne da luta pela implantacdo de uma reforma agraria,
em outras palavras, “terra para os homens sem-terra” (AUED, 1986). Com efeito, conforme o poder
de mobilizacdo das ligas se expandiam no Estado, o latifundio reagia violentamente na tentativa de
desmobilizar e eliminar o movimento.

Nesse processo, 0 golpe militar de 1964 acarretou hostilidades as formas de manifestacdes
populares, sejam de luta por acesso a terra, melhorias nas relacdes de trabalho e participacéo
politica. Em consequéncia, o Estado, caracterizado pelo autoritarismo, centralismo e poder de
repreensdo, enfatizou a auséncia de um ensino democratico. Centrava-se, entdo, na manutencao dos
privilégios da classe dominante a luz do capital estrangeiro, em detrimento dos interesses das
camadas populares, sob o prisma de um pensamento patriota (SAVIANI, 2013). Em consequéncia,
0S avancos sociais e educacionais foram suprimidos durante o regime, sob o controle politico,
econdmico e cultural de cunho ideoldgico.

Em altos e baixos, a educacéo reflete nos interesses dos governantes, havendo uma ligagédo
ténue entre e escola e Estado, no sentido de garantir a escolaridade enquanto um direito e exercicio
da cidadania (LEITE, 1999). Desta forma, ressaltamos que o contexto da trajetoria da escolarizacao
rural no Brasil foi forjado no ideario desenvolvimentista. No quadro 2 podemos identificar as
principais leis e programas voltados ao desenvolvimento de a¢fes do processo escolar no &mbito

urbano e rural do pais entre as décadas de 1930 a 1980.

Quadro 2 — Agdes e programas educacionais na trajetoria da Educacdo Rural no Brasil

Ano Leis, Programas e acoes Objetivos
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1937 Sociedade Brasileira de
Educacéo Rural
Comisséo Brasileiro-
1942 Americana de Educacdo das
Populacdes Rurais
Programa de Extenséo Rural
1945 no Brasil
Campanha Nacional de
1952/1963 Educagéo Rural (CNER)
Promulgacdo da Lei de
1961 Diretrizes e Bases Nacionais
da Educacdo, 4.024/61
Programa Intensivo de
1963 Preparacdo de Mao de Obra
Agricola (PIPMOA)
1967 Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL)
1971 Criacdo da Lei 5.692/71
Programa Movimento
1970 Brasileiro de Educacéo

(MOBRAL)

O objetivo central foi expandir o ensino e a
preservacao da arte e folclore rurais. Desta forma,
a educacdo é estruturada como canal ideoldgico.

Com o0 objetivo de implantar projetos
educacionais na zona rural do pais mediante a
criagio de Centros de Treinamento, Clubes
Agricolas e dos Conselhos Comunitarios Rurais.
Voltado para o combate & caréncia e subnutrigdo
no meio rural, representado por um modelo de
educacdo e organizagdo comunitaria socio-
produtiva dos ruricolas sob a influéncia
norteamericana.

O objetivo foi desenvolver projetos voltados a
educacdo de base rural e programas de melhorias
de vida da populacdo rural. Através do CNER
surge a Campanha de Educacdo de Adultos e as
MissOes Rurais.

A Lei conferiu ao Estado a ampliagdo do corpo
disciplinar escolar, considerando a precariedade
da educacéo das familias brasileiras. Porém, a lei
omitiu-se quanto a escola do campo.

Foi instituido no governo de Jodo Goulart,
disposto no Decreto n° 53.324, do Ministério da
Educacdo e Cultura, sendo extinto em 1985. O
objetivo central era aperfeicoar e treinar 0s
profissionais da indUstria e capacitar outros a
formacéo para industria.

O objetivo da sua instituicdo foi erradicar o
analfabetismo no pais, tanto nos agrupamentos
urbanos como rurais.

Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2°
graus. O ensino de 1° e 2° graus “teve como
objetivo principal o acesso & educacao e formagéo
necessaria ao desenvolvimento, qualificagdo para
o trabalho e preparo para o exercicio consciente
da cidadania” (BRASIL, 1971, p. 1).

Tinha como objetivo erradicar o analfabetismo no
Brasil, tanto dos grupos urbanos como nos
agrupamentos rurais. No sentido de associar a
educacdo a um projeto social e politico do
governo federal voltada exclusivamente para as
questdes econdmicas.
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Programa Nacional de A¢bes Propds a expansdo do ensino fundamental no
1975/1979  Socioeducativas e Culturais  meio rural, cujo objetivo foi melhorar a vida e o

para o Meio Rural ensino no meio rural, entre outras situaces,
(PRONASEC) reduzir o alto indice de evasdo e repeténcia

escolar.
Servigo Nacional de Teve como finalidade estabelecer programas de
1976 Formacao Profissional Rural ~ formacéo profissional rural, com o objetivo de
(SENAR) preparar méo-de-obra rural em regime de

colaboracdo com érgéos publicos e privados.

Foi um programa destinado a educacéo rural para
Programa de Expanséo e 0 Nordeste sob orientagdo do governo federal,
1980/1985 Melhoria da Educacdo Rural  cujo objetivo central foi propor melhorias na
do Nordeste (EDURURAL) educagdo atraves da ampliacdo da escolaridade,
melhorias fisicas das escolas, restruturacao
curricular, adequacdo dos materiais didaticos
voltados a formacédo cultural e preparacdo para o
mercado de trabalho.

Fonte: Adaptado de Leite (1999) / Organizado pela autora, 2023.

Nesse cenario, o Brasil tornou-se palco de varias reformas nas mais variadas dimensdes da
sociedade e destacamos a influéncia politica na educacgdo utilizada como mecanismo de poder. Em
um periodo mais especifico, as reformas educacionais no ensino de 1° e 2° graus instituidos
mediante a promulgacdo da Lei n° 5.692, em 11 de agosto de 1971, ndo nasceram subitamente, mas
sofreram ingeréncias da estrutura de poder estatal (APPLE, 2001). Esse aspecto apresenta-se pelas
exigéncias de uma sociedade industrial e desenvolvimentista, atingindo o campo educacional,
propriamente no aspecto curricular.

Em sintese, a validagdo ou transmissdo do conhecimento proposto ndo representa a questdo
central, mas devemos pensar que saberes séo estes embasados pela falta de abertura a participacdo
democratica das camadas populares. Simplesmente as reformas consistiram na adaptacao do ensino
aos interesses do governo, com o fim de atingir seus idearios politicos. A lei em destaque viabilizou
a ampliacdo do ensino de 1° grau e equivaléncia do 2° grau ao ensino técnico e profissionalizante,
contribuindo para o crescimento da produgdo industrial. Em outros termos, a educacéo é vista como
meio para atender as exigéncias politico-econémicas, direcionada para qualificar for¢a de trabalho,
a fim de atender ao mercado.

No quadro da educacdo rural, os cursos agricolas evidenciaram a educagéo sob o prisma de
uma racionalidade capitalista e conservadora. Desta maneira, o proposito do ensino ndo era formar
consciéncias, sendo possivel afirmar que provavelmente a estrutura curricular se situava na

adequacdo do “homem ao meio’, no sentido de haver uma demanda por capacitacdo de mao de obra,
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fator essencial para o crescimento econémico do pais. Observa-se, conforme Leite (1999), que ndo
houve mudangas significativas da educacdo ofertada nas &reas rurais, apenas medidas
compensatdrias do governo através de programas. A titulo de exemplo, temos o Servi¢o Nacional
de Formacdo Profissional Rural (SENAR), Projeto Rondon, Centro Rural Universitario de
Treinamento e de Acdo Comunitaria (CRUTAC) e Programa Intensivo de Preparacdo de Mé&o de
Obra Agricola (PIPMOA). Esses programas voltados para educacéo rural enfatizam indicadores de
uma proposta educacional subalternizante e ndo de um ensino comprometido com a realidade social
e econdmica das populagcbes campesinas.

Conforme Paiva (2003), o analfabetismo, seja na cidade ou no campo, precisava ser
erradicado, essa seria uma provavel solucdo para os problemas econdémicos do pais, porém
limitando-se a escolarizacdo. Por isso, refletir a educacdo apenas no viés da alfabetizacdo e
letramento é limita-la ao modelo padronizado de desenvolvimento, afirma Freire (1987, p. 86), ao
subscrever que a “penetragdo que fazem os invasores no contexto cultural dos invadidos, impondo
a estes a sua visao do mundo, enquanto lhes freiam a criatividade, ao inibirem sua expansao”. Essa
visdo do autor nos leva ao entendimento sobre uma educacao que permanece no linear dos padrdes
de dominacéo e reproduzida através do ensino.

Dentre os varios projetos educacionais instituidos no predmbulo da educacdo rural,
exemplificamos a instituicdo do Programa de Expansdo e Melhoria da Educacgédo Rural do Nordeste
(EDURURAL), implantado no final do regime militar, na década de 1980, sob a orientacdo do
governo federal. Consistia em estratégias de desenvolvimento regional, no entanto, ineficiéncia na
tomada de medidas para solucionar a raiz do problema, ou seja, da desigualdade e elevado indice
de analfabetismo. Segundo Leite (1999), a meta se restringia a formagdo de professores,
restruturacdo curricular e melhorias nas escolas. O objetivo basilar referiu-se a necessidade de
ampliar a escolarizacdo do povo nordestino para além dessa intencdo, a principal finalidade
governamental foi ganhar visibilidade politica.

Sob outro enfoque, ressaltamos o0 Programa Nacional de Ac¢des Socioeducativas e Culturais
para 0 Meio Rural (Pronasec/Rural) instituido para beneficiar as populac@es rurais e atender as
necessidades bésicas, em conformidade com trés linhas de atuacdo: linha econdmica, linha
sociocultural e a linha educacional (GERMANO, 2009). A preocupacdo consistia em conter 0s
elevados indices de migracdo para 0s centros urbanos, 0s baixos niveis de escolarizagdo e seus
impactos no sistema de ensino. Os referidos programas, no esforco de aliar as politicas educacionais
ao contexto rural, foram relevantes, entretanto, ndo podemos deixar de ressaltar o carater de

“educacdo para os pobres”, mantida pelo poder publico.

51



Deste modo, as politicas educacionais estruturadas, nesse contexto, trouxeram melhorias,
mas néo representaram mudancas significativas na estrutura do sistema educacional nas escolas, no
curriculo e nas praticas de ensino. Devemos considerar que a sociedade nunca teve, de fato, um
espaco de participacdo social, historicamente é resquicio de politicas, programas e projetos
pensados para e sem 0 povo, em outros termos, ndo consegue adentrar nas especificidades do espaco
rural. A educacdo escolar pensada para 0S povos campesinos permaneceu precéria sem atender
explicitamente as suas necessidades basilares.

Porém, Ribeiro (2013) enfatiza que no final da década de 1980 houve uma efervescéncia de
movimentos sociais, fortalecidos com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, emergindo
a esperanca da redemocratizacdo do pais, momento este que varios seguimentos da sociedade
participaram da sua elaboracdo. Desta forma, a década de 1990 apresentou varias conquistas na
esfera das politicas publicas, resultando em pautas direcionadas para a elaboracdo de um novo
projeto educacional com forte presenca dos érgédos publicos, privados e outras instituicdes. Essa
reivindicacdo esta no centro do processo histdrico de luta e resisténcia protagonizado pelos sujeitos
campesinos e a organicidade dos movimentos sociais.

Neste caminho, os movimentos sindicais e sociais foram 0s principais responsaveis em
posicionar a educacdo como unidade indissociavel dos conflitos territoriais na égide da questdo
agraria, por consistir em uma ferramenta de formacdao, além disso, de transformacdo humana. A
luta por igualdade e educacao que valorize os multiplos territorios, etnias e culturas, se por um lado,
defende a liberdade, a autonomia e a emancipagdo como principios nas experiéncias pedagogicas
em tempos e espacos de aprendizagem escolar, por outro, visa romper as barreiras do pensamento
dominante (RIBEIRO, 2013). Essa perspectiva é parte fundamental da proposta de educacdo em
determinados contextos e realidades do campo.

Em suma, é importante refletirmos sobre um ensino articulado aos diferentes contextos e
territérios no campo. Esse olhar deve ser mediado pelas discussdes em torno da luta, da
reivindicacdo e da resisténcia que, por conseguinte, abrem margens para adentrarmos no debate
sobre educacdo do e no campo que nos aprofundaremos no proximo subitem. Essa proposta
educativa esta inserida no cerne da questdo agraria ao nivel nacional, regional, municipal e local
enquanto elemento central nos espagos em disputa, ou seja, incorporada nos conflitos territoriais
que conformam o espaco agrario. Mais que isso, adentra na luta por terra, na resisténcia camponesa,
nas politicas educacionais e perpassa o desenvolvimento desigual, ao envolver uma identidade em

construgdo, um pensar e fazer pedagdgico diferenciado.
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1.2 Da educagdo rural a educagdo no/do campo: enfoques sobre uma identidade em

construcao

Diante da realidade educacional do Brasil, apresentada no item anterior, notamos que a
escola, ao ignorar as diversidades socioculturais e privilegiar os valores da classe burguesa,
endossou 0 sistema escolar enquanto reprodutor de uma visdo de mundo dominante, assim, a
educacdo esquiva-se da sua instancia transformadora e democratica. Nesta controvérsia, no final de
1980 e inicio de 1990, a Educacédo Rural voltou a pauta das politicas educacionais, protagonizada
pelos movimentos populares que, em suas reivindicagOes por terra, enfatizam o direito & educacéo

escolarizada. Os movimentos reconhecem, dessa maneira, que

[...] a centralidade de sua proposta ndo se fecha sobre uma escola vinculada ao
meio rural ou uma escola que se apresenta como universal. Parte do pressuposto
que essa polaridade, entre outras construidas no ideario da educacdo rural, ocultam
as condicOes concretas de producgdo e reproducgdo da vida e da escola no campo
(MOLINA, 2014, p. 225).

Na verdade, questiona-se o paradigma da Educacdo Rural findada nas bases da concepcao
capitalista de desenvolvimento, trazendo criticas a precariedade da oferta escolar, tendo em vista
ndo corresponder ao vinculo que os povos campesinos mantém com suas peculiaridades em
diferentes dimensdes na producdo de sua existéncia. A partir dessas inquietacdes, inicia-se uma
organizacédo que propde um modelo de sociedade, de escola e de campo que transcende os limites
da concepcdo elitista e produz experiéncias educativas significativas com base nas multiplas
determinacfes que envolvem uma totalidade complexa no processo de conscientizacdo. A

proposito, escreve Freire (2001, p.16):

a prética educativa, reconhecendo-se como pratica politica, se recusa a deixar se
aprisionar na estreiteza burocrética de procedimentos escolarizantes. Lidando com
0 processo de conhecer, a pratica educativa é tdo interessada em possibilitar o
ensino de conteidos as pessoas quanto em sua conscientizacao.

Com base nesse pensamento compreende-se que as reivindicagdes dos povos campesinos
organizados e articulados aos movimentos de luta por terra, consequentemente, tiveram suas acoes
repercutidas e projetadas internacionalmente, ou seja, ndo se restringindo ao ambito regional ou
nacional, deste modo, ampliando significativamente sua escala de atuacdo. Nesse viés, se tratando

da educacédo, 0s movimentos sociais assumem um carater de transformacao social, em vista disso,
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buscam romper com um ciclo histérico de reproducdo de valores e concepgdes hegeménicas
enraizadas na sociedade, assim como na escolarizagdo dos povos do campo.

Nesses moldes, para adentrarmos nas pautas das reivindicacdes do movimento camponés
ligado a Via Campesina®, antes precisamos entender que as contradi¢des historicas no espaco
agrario brasileiro transcendem os limites dos acampamentos e assentamentos (OLIVEIRA, 2015).
De antemdo, evidenciamos que a dinamica social e espacial das pessoas que produzem e
reproduzem formas de vivéncia no campo configura novos territdrios, sendo assim, como resultado,
gera novas territorialidades mediante uma reforma agraria. Por outro angulo, esse processo envolve
a manutencdo de uma identidade individual e coletiva interligada as causas histéricas e politicas
dos seus protagonistas. Tal perspectiva pressupde uma autorreflexdo e problematizagdo da
educacdo em diferentes tempos e espagos.

Assim, pensando em um modelo de educacdo para além de politicas compensatorias e
residuais confundidas como padrdo ideal, adentramos na Educacdo no/do Campo, logo,
consideramos uma reflexdo em torno de praticas educativas que reconheca as heterogeneidades e
instigue construcéo, valorizagdo e reconhecimento de identidades coletivas e individuais. Sendo
assim, reconhecemos que por intermédio de um ensino vinculado a vida e as formas de existéncia
no campo constroem-se conhecimentos, saberes, se renovam valores, simbologias e atitudes
daqueles que participam das a¢cdes em busca de romper com o pensamento hegeménico, por séculos
enraizado na educacao, na producdo agricola e no desenvolvimento do campo.

De fato, o espaco rural, hoje, conforme Wanderley (2000) é composto por relacdes
permeadas por um ato coletivo, paralelamente, sujeito ao dinamismo e conflitos sociais. Deste
modo, as discussdes atuais estdo direcionadas a formulagcdo de politicas que vislumbrem a
superacao das discrepancias dicotdmicas entre campo e cidade, cujo objetivo central esta articulado
a mecanismos que viabilizem a permanéncia dos sujeitos no campo, assim como 0 acesso a um
ensino de qualidade (SANTOS, 2020). Esse caminho € visto como possibilidade de correcdo das
desigualdades impostas a essa populacdo, tradicionalmente desfavorecida pelas acbes
governamentais, projetada e apoiada em politicas sociais compensatdrias.

Nesse entendimento, Arroyo (1982, p. 3) esclarece que, infelizmente, essas medidas

revelam “a descontinuidade da lembranga do homem rural e a identificagdo do homem do campo

® A Via Campesina é um movimento internacional que articula organizages camponesas compostas por trabalhadores,
agricultores, comunidades indigenas e mulheres rurais em defesa da agricultura familiar e producéo agroecoldgica em
pequenas e médias escalas, a fim de garantir a produgdo de alimentos sustentaveis. Dentre esses objetivos, preza pela
construgdo de relagBes de solidariedade; desenvolvimento da agricultura que garanta a soberania alimentar; a
preservacdo do meio ambiente e da biodiversidade, elementos que devem estar articulados com a realidade e
diversidade do campesinato no mundo (FERNANDES, 2012).
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como carente”. Nesse aspecto, a educacdo ndo é defendida como fim em si, pelo contrério, é
construida como instrumento para fins econémicos e politicos, ou seja, apenas como Mmero
instrumento de manutencdo do homem no campo. O autor acrescenta que as funcdes basicas da
Educacdo Rural sdo, “em primeiro lugar, socializar o tradicional atrasado homem do campo e
moderniza-lo; em segundo lugar, treind-lo profissionalmente para ser mais eficiente nas novas
relagdes de trabalho e de produgdo” (ARROYO, 1982, p. 4).

Ademais, com o evento da modernizacdo agricola, principalmente apds o advento da
Revolucdo Verde, o campo é marcado, sobretudo, pelo emprego de tecnologias na producdo. Neste
interim, a educacdo ganha um sentido utilitarista, pois sdo atribuidas & escolarizacdo
responsabilidades indispensaveis no crescimento econdmico do pais. Esse processo trouxe entraves
na resisténcia da producdo camponesa frente ao avanco da agricultura capitalista. Em relacdo ao
cenario educacional, torna-se &mago do poder e condicionante na valorizacdo da educacao rural.
Na verdade, houve um direcionamento das politicas educacionais enquanto aspecto de um ensino
restrito ao saber ler, escrever e contar, colocando o rural sob o pardmetro de uma educacéo
urbanizada e reafirmacéo de uma identidade de atraso (LEITE, 1999).

PressupGe que as unidades escolares inseridas no espaco rural com caracteristicas de uma
escola urbana sdo inadequadas para contemplar as especificidades que constituem os camponeses
(VENDRAMINI, 2011; CALDART, 2012). Nesse contexto, emerge uma luta envolvendo
educadores, movimentos sociais e defensores de uma educagdo democratica e emancipadora, entre
outros objetivos, com a finalidade de lutar por um ensino que colabore na superacdo da hegemonia
urbanocéntrica intrinseca na estrutura agraria e fundiaria do pais (MUNARIM et al., 2012). Nesta
direcdo, a visdo sobre uma escola e um ensino diferenciado ganha forca baseada em referenciais
importantes no reconhecimento dos saberes populares.

Neste direcionamento, aos discutirmos os conceitos de Educacdo Rural e Educacdo do
Campo, estamos tratando de duas distintas concepcdes educativas e como interferem no ensino. Em
concordancia com Costa e Cabral (2016), é perceptivel que requer uma superacdo epistemologica
e paradigmatica, debate este postulado no centro da luta e resisténcia dos movimentos campesinos
na perspectiva de romper e superar a educacdo hegemonica, o que possivelmente impulsionou a
idealizacdo de um projeto contra-hegemonico de ensino e que esteja no cerne do protagonismo
camponeés.

Ressaltamos que a modalidade de ensino descrita como a educagéo no/do campo, configura-
se principalmente como fendmeno social da realidade brasileira. Desta forma, Caldart (2012)
afirma que estamos tratando de um panorama educacional que preconiza questdes de trabalho,

movimentos sindicais, moradia, reforma agraria, agricultura, escola e educacdo, em outras palavras,
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estd engajado em uma nova perspectiva de desenvolvimento da sociedade e do campo. Tal
pensamento refere-se & luta em volta da resisténcia por uma educagdo construida pelos povos
campesinos, em contrapartida, a Educacdo Rural é parte de um projeto construido para e sem 0s
povos do campo, sem considerar os multiplos contextos.

Ao considerarmos as especificidades terminoldgicas e identitarias da Educacdo Rural e
educacgéo no/do campo, o quadro 3 cita as principais diferencas e finalidades entre elas.

Quadro 3: Principais diferencas atribuidas a Educacédo Rural e educacdo no/do Campo
Educacdo Rural Educacdo do Campo
Construida para 0s sujeitos campesinos; Construida com e pelos sujeitos campesinos;

Construida com énfase na escola urbana e Educacdo para formagcdo humana e
formacéo para 0 mercado; transformacéo da realidade social;

O campo é retratado de forma estereotipadae Construida com énfase nas particularidades,

voltado para a produgéo de mercadoria; diferentes contextos e seus sujeitos;
Valorizagdo da agricultura capitalista; Valorizacdo da agricultura camponesa;
Territorio do agronegacio. Territorio camponés

Agricultura familiar.

Fonte: Adaptado de Fernandes e Molina (2005) / Organizado pela autora, 2023.

Estamos falando de dois paradigmas educacionais projetados em distintos territorios,
definidos por duas perspectivas de desenvolvimento, diferentes espacos e protagonistas que 0S
produzem e reproduzem. Desse modo, afirmamos que tal diferenciacdo identitaria esta alicercada
no contexto educacional do campo, assim, sublinhamos que a identidade da educagdo no/do campo
estd em construcao desde 1997, quando o MST realizou o | Encontro de Educadores e Educadoras
da Reforma Agraria (ENERA), tornando essa experiéncia conhecida a nivel nacional (CALDART,
2012). Esse momento marcou a insercdo da educac¢do como fator essencial na mobilizacdo do MST
em torno da luta pela efetivacdo de uma reforma agraria.

Caldart (2012) ainda ressalta que em outro tipo de atuacdo, no entanto, no mesmo contexto,
foi realizada em 1998, em Luziania, proximo a Brasilia, a I Conferéncia Nacional por uma
Educacdo Bésica do Campo, em conjunto com a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil

(CNBB), na qual discutiram estratégias de atuacdo na area da educagdo e uma nova proposta
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pedagogica para as escolas de assentamento e acampamentos do MST. Esse momento ocorreu
correlato com a “pastoral da educacéo e da terra, pelo Fundo das Nag6es Unidas para a Infancia
(UNICEF), pela Organizacéo das NacGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
¢ pela Universidade de Brasilia” (CALDART, 2012, p. 153).

Tal movimento repensa a Educacéo Rural, além de representar um andamento crucial na
valoriza¢do da identidade camponesa no ambito de novas experiéncias pedagogicas. De acordo com
Fernandes e Molina (2005), foram momentos primordiais nas reivindicagdes por politicas
educacionais que contemplassem as peculiaridades dos povos campesinos. Desde entdo, surge o
debate sobre o conceito de Educacdo do Campo, fortalecido, posteriormente, na Il Conferéncia
realizada em 2004, uma nova fase na construcao desse paradigma como ideal de luta e resisténcia.
Arroyo (2017) esclarece que esse novo ponto de vista esta interligado ao desenvolvimento social e
territorial, neste cenario, o ambiente escolar é refletido como estratégia de articulacdo dos saberes
universais aos saberes locais.

As experiéncias educacionais construidas pelos movimentos camponeses, especialmente
com a implantacdo do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréaria (PRONERA),
fortaleceram a expressao educacdo no/do campo integrada ao modo ser e fazer-se humano,
consolidada em uma coletividade e que projeta valores e simbologias. Neste direcionamento, a
Confederag@o Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (CONTAG), a Associacdo Regional das
Casas Familiares Rurais (ARCAFAR), juntamente com as Escolas Familias Agricolas no Brasil
(UNEFAB) foram protagonistas essenciais na construcdo de uma proposta de ensino sob um olhar
alargado para uma educacao que alcanca os diferentes niveis, sobretudo produz sujeitos educativos
e pedagdgicos (FERNANDES; MOLINA, 2005).

Nesse enfrentamento, a educacdo no/do campo é proposta como paradigma educacional, ao
projetar um olhar especifico para a escola e questionar o carater dominante do Paradigma da
Educacdo Rural, com origem na égide do interesse latifundista empresarial, das primeiras décadas
do século XX, constituida de um mero assistencialismo as classes populares com énfase no controle
politico ideoldgico sob o conhecimento, a terra, as pessoas e a producdo. No revés desse adagio,
um novo paradigma vem sendo construido e orientando préaticas pedagogicas ligadas a totalidade
da vida, mas também refletindo a educagao “para além da escola e, a0 mesmo tempo, sem prescindir
dela (CALDART, 2012, p. 406).

Desta forma, antes dos movimentos populares, em um contexto recente, proporem um
ensino e uma escola diferenciada na base dos processos sociais, da cultura e da produgédo no campo,
houve a importancia de refletir sobre a expressao “campo”. Tal como explica Fernandes et al. (2009,

p. 24), o termo esta correlacionado ao “sentido atual do trabalho camponés e das lutas sociais e
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culturais dos grupos que hoje tentam garantir a sobrevivéncia deste trabalho”. A partir desse
pensamento entendemos que ao utilizar a categoria campo em vez de rural, a intencdo explicita é
resgatar os sentidos atribuidos ao conceito de camponés, ao conhecimento, a resisténcia e a
diversidade territorial e cultural desses povos.

Deste modo, a educagdo no/do campo volta-se para a diversidade camponesa, sendo assim,
abrange um grande leque de povos pertencentes ao campo, por exemplo: camponeses, indigenas,
quilombolas, ribeirinhos, caicaras, povos da floresta, sem-terra, boias-frias etc. Entdo, envolve uma
construcdo conceitual, ideoldgica, politica, e como principio defende o desenvolvimento social,
econdmico e suas especificidades histdricas e culturais. No entanto, por muito tempo, as diferencas
que identificam esses sujeitos foram descontextualizadas e ocultadas no ambito educacional,
felizmente essa visdo vem sendo questionada e ressignificada pelo protagonismo dos movimentos

camponeses. Nessa perspectiva, ressaltamos que o campo pode ser refletido como

[...] lugar de vida, onde as pessoas podem morar, trabalhar, estudar com dignidade,
de quem tem seu lugar, a sua identidade cultural. O campo ndo é s6 lugar de
producdo agropecuaria e agroindustrial, do latifandio e da grilagem de terra. O
campo é espaco e territério dos camponeses e dos quilombolas [...] (FENANDES
etal., 2009, p. 23).

N&o é novidade que a oferta do ensino escolarizado aos camponeses € alvo de interesses
governamentais e caracteriza-se como extensdo da escola urbana, desarticulado dos valores,
principios e vivéncias no campo. Entdo, multiplicaram-se, na sociedade, estigmas das populacdes
campesinas como uma construcéo social, na situacéo atual, o olhar sobre 0 campo em todos 0s seus
significados e para além da espacialidade geografica vem sendo debatido, a contar com um conjunto
de embates em amplitude social, cultural e politico. Processo esse inserido em uma luta que
transcende a reforma agraria, ou seja, acesso e permanéncia na terra. Muito além disso o campo é
um espaco culturalmente préprio, de identidades, costumes e sujeitos politicos e culturais com
dimensdes sociais e peculiares que os diferenciam da cidade.

Acrescentamos, ainda, que o debate que produz a educacao no/do campo néo é recente, mas
estd em construcdo, a0 mesmo tempo em que se traduz em uma politica que promove acesso a
educacéo formal e escola publica, localizada em territdrios campesinos. No cerne dessa questao é
almejada uma perspectiva pedagogica que contemple as particularidades dos diferentes contextos,
a producdo agricola, as relagbes, os simbolos, as identidades e que contribua com o

desenvolvimento local. Segundo Fernandes (1999),
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uma escola do campo é a que defende os interesses, a politica, a cultura e a
economia da agricultura camponesa, que construa conhecimentos e tecnologias na
direcdo do desenvolvimento social e econdmico dessa populagdo. A sua
localizagdo é secundaria, 0 que importa sdo suas proximidades politica e espacial
com a realidade camponesa (FERNANDES, 1999, p. 65).

Conforme o autor, ndo basta apenas garantir acesso a escolas no campo, considerando como
requisito a localizacdo geografica das comunidades, mas € preciso uma ressignificacao das praticas
pedagogicas e da estrutura curricular, a fim de garantir uma articulacdo entre os conhecimentos
universais e os saberes locais. Doravante, sdo sujeitos que produzem e se reproduzem no campo
mediante o trabalho coletivo, das relacfes sociais e econdmicas que constroem no territorio e na
sociedade. Essa intencionalidade pedagdgica esta no debate sobre uma nova forma de pensar a
escola, integrada a uma educacdo democratica, critica e reflexiva, além disso, contextualizada com
as multiplas realidades espaciais, étnicas e culturais.

Concordamos com Freire (2011), ao explicar que quando a educacdo ndo forma
consciéncias criticas, questionadoras e criativas ¢ uma educacao bancaria onde o educador transfere
conhecimentos e valores aos discentes. Portanto, a escola torna-se um espaco que ndo discute, ndo
gera reflexdo, pelo contrario, imp@e ideias sobre 0s sujeitos. Na perspectiva freireana, nao basta
apenas 0 acesso a educacao escolarizada, é preciso que o cotidiano escolar esteja alinhado a
realidade simbdlica pautada nos saberes vivenciados.

Essa afirmacdo ndo esta correlacionada apenas ao acesso a escola no interior das
comunidades, enquanto um direito constitucionalmente garantido, mas também almejamos,
especialmente o reconhecimento e o fortalecimento de uma educacdo no e do campo (CALDART,
2009). Ao definir essa concepcao, entendemos que o ambiente educativo envolve processos que
ocorrem dentro da sala de aula e fora dos muros da escola, permitindo novas interacdes e
intencionalidades com o territério vivido. Nesse caso, as praticas pedagdgicas ndo podem ser
entendidas apenas no dito, mas principalmente no visto, vivido e produzido, ou seja, os sentidos e
significados dados a realidade na qual a escola e a comunidade estdo inseridas.

E justamente nessa visdo que a educagio no/do campo, como tal compreendemos, assume
como referéncia um carater educativo de transformacdo da realidade, alinhada a uma formacéo
humanizadora partindo das experiéncias dos sujeitos que vivem e se reproduzem nesses territorios.
Ribeiro (2013) subscreve que as mudancas sociais ocorrerem com a participacdo desses sujeitos,
isto €, s6 podem ser materializadas na acdo dos povos campesinos, das suas lutas cotidianas que
também sdo educativas. Em conformidade, Caldart (2004, p. 71) ressalta que “foi o campo, sua

dinadmica histoérica, que produziu a Educagdo do Campo”.
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Nesses moldes, tal perspectiva educacional assume um sentido mais amplo que a
escolarizacéo, considerando que envolve uma agdo dos movimentos sociais ao buscar a valorizagao
da identidade campesina em sua diversidade. Neste viés, € relevante evidenciar nas praticas
educativas o vinculo que os camponeses estabelecem com seu territorio, ou seja, a terra, de maneira
que a escola ndo ignore as diferencas socioculturais. Conforme Santos (2020, p. 17), a educagao
deve “desconstruir a invisibilidade dos sujeitos do campo”. Portanto, as escolas sdo instrumentos
que precisam dar visibilidade as suas causas historicas, politicas e de vivéncias.

A partir dessa intencionalidade, podemos afirmar que hd uma base epistemologica que
defende uma escola diferente. Essa visao parte da ideia de que o campo apresenta particularidades
distintas do urbano, dai a luta por uma escola que seja no/do campo. Entretanto, ao considerar que
0 espaco agrario brasileiro ndo é homogéneo e congrega interesses diversos e divergentes, vejamos
que a luta por educacdo e outros direitos ndo é parte apenas dos movimentos ligados a luta por terra,
pelo contrario, temos uma diversidade de povos, etnias e culturas que precisam ser evidenciados.
Nesta direcdo, a discussdo é ampla e nos leva a questionamentos em torno de uma educagao no

campo ou do campo. A vista disso, a luta reconhece que

[...] um dos tragos fundamentais que vem desenhando a identidade deste
movimento por uma educagdo do campo ¢ a luta do povo do campo por politicas
publicas que garantam o seu direito a educacdo, e a uma educacao que seja no e
do campo. No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: 0 povo
tem direito a uma educacdo pensada desde o seu lugar e com a sua participagéo,
vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e sociais (KOLLING;
CALDART, 2002, p. 18).

Para os autores referenciados, ao entender que 0s processos educativos devem ocorrer no
local em que os sujeitos residem, entdo, estamos tratando da educacdo no campo. Contudo, entra
outra questdo, a acepcdo de refletirmos sobre a importancia de uma educacdo especifica do campo,
porém vinculada aos conhecimentos universais produzidos historicamente e enquanto direito de
todos. O cerne da discussdo estd na relevancia de questionamentos como o seguinte: que
especificidades estamos tratando ao pensar sobre as diversidades existentes no campo? Em linhas
gerais, teriamos que considerar a perspectiva de uma educacéo escolarizada e contextualizada com

a realidade construida e vivenciada nos distintos contextos desses sujeitos. Vale ressaltar que

[...] a realidade que produz a Educacdo do Campo nao é nova, mas ela inaugura
uma forma de fazer seu enfrentamento. Ao afirmar a luta por politicas publicas
que garantam aos trabalhadores do campo o direito a educacao, especialmente a
escola, e a uma educacao que seja no e do campo (CALDART, 2012, p. 261).
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A fala anterior, “no e do campo”, ressalta os esfor¢os em constituir uma educagao intrinseca
na luta, resisténcia e respeito a diversidade dos sujeitos pela transformacgéo educacional em areas
de reforma agraria. Notadamente a operacionalizacdo de um projeto educativo amplia a construcéao
de uma nova proposta pedagogica, de modo a formar, desenvolver a identidade e valorizar as
peculiaridades dos sujeitos do campo. Como elenca Caldart (2012), constitui-se como luta social,
assim, assume uma dimensao coletiva na pressao por politicas publicas e nesta direcdo combina as
reivindicagdes por educacdo no contexto de luta por terra, debate voltado ao universo da realidade
concreta e simbolica das unidades escolares nos multiplos contextos campesinos.

Ao considerarmos esses elementos, educacdo e escola interagem na construc¢do de vinculos,
do conhecimento de si e do seu espaco, mediadas pela dimensdo afetiva, da vivéncia social e
relacional entre grupos. Todavia, as praticas em educacdo no e do campo dialogam com a riqueza
social e as diversidades de sujeitos, permeados por concepcbes de mundo que se traduzem em
formas singulares de trabalho, cultura, luta e resisténcia. Diante dessa complexidade de saberes
existe uma organizagdo, uma visdo de mundo e compreensdo politica ha matriz pedagdgica ao
aproveitar as experiéncias concretas produzidas no cotidiano (SANTOS, 2020).

A vista disso, a concep¢do de educacdo no/do campo toma como base experiéncias
educativas que buscam desconstruir o imaginario coletivo sobre a visdo do campo como espaco de
atraso, mediada por uma relagao hierarquica construida historicamente entre o campo e a cidade. O
que diferencia essa concepcao sao suas agoes voltadas para a formacdo humana, as quais possuem

principios pedagogicos e filosoficos, conforme o quadro 4.

Quadro 4 — Principios pedagogicos e filosoficos da educacdo do/no campo

Principios pedagogicos Principios filoséficos
1°) Relacdo entre pratica e teoria; 1°) Educacdo para a transformacéo social;
2°) Combinacdo metodoldgica entre processos 2°) Educacdo para o trabalho e a
de ensino e de capacitacéo; cooperacéo;
3% A realidade como base da producdo do 3°) Educacdo voltada para as varias
conhecimento; dimensGes da pessoa humana;

4°) Conteudos formativos socialmente Uteis; 4°) Educagdo com/para valores humanistas
5°) Educacéo para o trabalho e pelo trabalho; e Socialistas;

6°) Vinculo organico entre processos 5° Educagdo como um  pProcesso
educativos e processos politicos; permanente de formacdo e transformacéo
7°)  Vinculo organico entre processos humana.

educativos e processos econdémicos;

8°) Vinculo orgénico entre educacao e cultura;

9°) Gestdo democratica;

10°) Auto-organizacdo dos/das estudantes;
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11°) Criacdo de coletivos pedagdgicos e
formacdo permanente dos educadores/das
educadoras;

12°) Atitude e habilidades de pesquisa;

13°) Combinacdo entre processos pedagdgicos
coletivos e individuais.

Fonte: Adaptado de Caldart (2005) / Organizado pela autora, 2023.

Nesse ideario, percebemos que esses principios se dirigem aos desafios teoricos e
pedagdgicos para manter viva a memoria da luta por uma nova visao de educacéo fundamentada
na luta politica e na construcdo de projeto pedagdgico da educacdo do e no campo. Esse processo
envolve a construgdo de uma realidade concreta vinculada aos objetivos politicos, da emancipacao
e justica social no processo de formacdo humana. Para além dessa perspectiva, abre margens para
refletirmos sobre as organizacgdes coletivas e suas dimensdes culturais, a partir das particularidades
presentes nas relaces dos sujeitos campesinos.

Segundo Taffarel e Santos Junior (2011, p. 189), “a educa¢do do campo deve ser
considerada uma particularidade do universal”. Ao concordar com essa visdo, Caldart (2012)
salienta que os sujeitos campesinos possuem particularidades proprias que ndo devem ser
suprimidas, mas evidenciadas nas relagdes sociais e espaciais que 0s constituem. Todavia, as
escolas do campo transcendem o espaco fisico e a localizagdo espacial; o que define a identidade
territorial é o trabalho no campo, como produzem, se reproduzem e o papel da educacdo nessa
construgdo (MOLINA; SA, 2012).

A vista disso, apesar de a educagio no/do campo ser um conceito recente, rompe paradigmas
e esta ressignificando a concepgdo de sociedade, escola e educagdo pensada para 0 povo campesino.
Desta forma, requer praticas correlacionadas com as especificidades das escolas localizadas nos
territérios campesinos, que busquem articular os saberes locais aos universais, isto é, considerar a
vivéncia cotidiana, 0 modo de producéo e a identidade dos sujeitos da comunidade que precisam

estar inseridos como parte dos processos pedagdgicos.

1.3 Ocupando o territorio institucional: as politicas publicas e os marcos regulatérios da

educacédo no/do campo

O debate em torno dos marcos normativos e de uma nova politica de educagdo no/do campo,
em suas diferentes escalas de funcionamento, afirma a existéncia de um trabalho em conjunto

envolvendo diferentes movimentos sociais que péem em pauta as demandas do campo. Desta
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forma, é preciso entender como ocorre a ocupacgdo dos territorios institucionais por esses sujeitos
sociais, culturais e politicos. Aqui vale destacar a educagdo como direito humano,
constitucionalmente garantido e que deve estar fundamentada em politicas que dialoguem com as
pluralidades, reconhecimento da igualdade de acesso a direitos basicos que ndo devem ser
padronizados, mas que reconhecam as distintas realidades educacionais.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a realidade educacional do Brasil vive
um momento de euforia democréatica, por muito tempo, negada pela centralizacdo estatal do
governo ditatorial. Deste modo, esse momento abre margens para as reivindicacbes dos grupos
sociais pela garantia de direitos fundamentais a dignidade humana, sejam coletivos ou individuais.
Nesse cenario, varios segmentos da sociedade propuseram projetos de lei que refletissem as
demandas sociais. Em vista disso, a constituicdo, no art. 3°, inciso 1V, estabelece um conjunto de
objetivos a serem alcancados para “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discrimina¢do” (BRASIL, 1988).

No que diz respeito & educacéo, é tratada enquanto direito constitucional. Assim, a Carta
Magna de 1988, em seu artigo 205, preconiza que a “educagdo, direito de todos e dever do Estado
¢ da familia” (BRASIL, 1988). O texto constitucional transforma, assim, o ensino em um direito
subjetivo na égide do cumprimento do dever do Estado. Deste modo, visa uma educacao constituida
na garantia de acesso e permanéncia na escola, além de concep¢des pedagdgicas plurais, sob
discurso de igualdade.

Essa conquista apresenta aspectos positivos, pois abre novas perspectivas educacionais e
pedagdgicas com base no reconhecimento dos sujeitos politicos, culturais e histéricos incorporados
a realidades e contextos distintos de ser e agir. Cabe evidenciar que na década de 1990 sdo postas
em evidéncia estratégias de implementacdo de politicas correlacionadas as a¢des e construcao de
Planos Nacionais de Ac¢do em Direitos Humanos, implantados no Brasil em 1996. Abrem-se
perspectivas para pensar a educacdo na esfera das novas configuracdes sociais, que contemple 0s
interesses de todos a uma escola que ndo exclua, mas considere as diferencas e realidades.

Neste direcionamento, para Candau (2013), estamos tratando de uma Educacdo em Direitos
Humanos configurada como ferramenta imprescindivel na concretizacao de politicas educacionais
que promovam uma formacéo de consciéncia e fortalecam as préaticas sociais. Entéo, a partir desse
entendimento, podemos refletir a educacdo no/do campo, que deve estar vinculada a valorizagao
dos interesses dos sujeitos do campo, assim como as diferencas culturais, territoriais e identidades
em construcdo. Neste caso, torna-se uma ferramenta para evidenciar e questionar a permanéncia de

uma educacédo desigual no campo, no cenério atual.
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E neste principio que deve haver uma ampliagio dos processos educacionais com respeito,
mas também que promova a diversidade, valorize 0 modo como 0s camponeses constroem
diferentes formas de existéncia, em outras palavras, de viver e produzir no seu territorio, a terra. E
neste sentido que os movimentos de luta por terra evidenciam, mais uma vez, o carater
institucionalizado da educacdo no campo, mantendo-se desvinculada da realidade. Surge entéo a
preocupacdo com o direito ao saber, principalmente que conhecimentos séo oferecidos na escola,
quais circunstancias e trajetos, explica Santos (2020).

Nesse reveés, revela-se no cenario institucional o debate em torno do direito a uma educacgéo
que seja no e do campo. Esse “novo” pensamento e forma de articulagdo deve proporcionar novas

experiéncias educativas. Souza (2016) explica que

ao mesmo tempo em que enfrentam a classe latifundiaria e o prdprio Estado, os
movimentos sociais de trabalhadores do campo fazem articulacdo com outras
entidades da sociedade civil e com o préprio Estado, para discutir e promover
experiéncias educativas nos acampamentos e assentamentos de reforma agréria.
Uma das experiéncias educativas é a produgdo de conhecimento no movimento
social, inclusive com definicdo de uma agenda de pesquisa. O novo é a
organizacdo politica e a expressividade do educativo no e do campo (SOUZA,
2016, p, 345).

Para a autora referenciada, houve mudancas nas estratégias dos movimentos sociais ao
reivindicarem seus direitos, a fim de criar novas ac0es e demandas educacionais e no enfrentamento
contra o jogo de poder do Estado e da classe latifundiria. Ressaltamos que esse carater politico
ndo esta relacionado apenas as questdes educacionais, mas na base das lutas sociais que instauram
guestionamentos em torno de modelo hegemdnico de desenvolvimento no campo, da concentracao
fundiaria e do saber (OLIVEIRA, 2015). Desta forma, a reivindicacdo por educacdo esta
diretamente correlacionada a vida, a incorporacdo dos saberes campesinos, ao direito a saude,
habitacdo e escolas que devem ser prioridade na agenda politica do Estado.

Nesse contexto, devemos compreender o sentido de uma politica publica de educacéo no/do
campo, assim sendo, desvelar caminhos para sua efetivacdo e fortalecimento marcado por acoes e
experiéncias educativas dos movimentos populares em assentamentos e acampamentos. Esse
debate configura-se em torno do direito a uma educagéo que seja no e do campo, dado que é parte
das estratégias de emancipacdo politica e intelectual dos sujeitos campesinos. Essas reivindicagdes
colocam préticas educativas como aspecto fundamental de transformacdo humana nas dimensdes
que constituem uma sociedade.

Dentre as experiéncias desenvolvidas na educacdo no/do campo, enquanto modalidade de

ensino que apresenta uma identidade em construcéo, destacamos sua consolidacéo, sobretudo na
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educacéo ndo formal, a exemplo do PRONERA e as Escolas Itinerantes idealizadas pelo MST, que
assumem um papel importante ao atender criancas, adolescentes e jovens em condigOes de
acampados (SANTQOS, 2004). Somam-se a estas contribui¢cdes a Comissédo Pastoral da Terra (CPT),
os Centros Familiares de Formacdo por Alternancia (CEFFAS) e a Confederacdo Nacional de
Trabalhadores na Agricultura (CONTAG), entre outros que construiram experiéncias em territorios
campesinos em parcerias com entidades ndo governamentais e em didlogo com o sistema de ensino.

Em decorréncias dessas demandas, 0s encontros e conferéncias que debateram sobre uma
educacdo basica do campo envolveram diferentes sujeitos, Orgdos e entidades que em suas
discussdes refletiram a importancia de politicas publicas como parte imprescindivel para o
desenvolvimento territorial do campo (FERNANDES, 2008). Como resultado cria-se uma rede de
mobilizacBes idealizadas pelo MST e surge a Articulacdo Nacional por uma Educacdo Basica do
Campo, resultando em acbes educativas nas areas de reforma agraria e escolas localizadas em
acampamentos e assentamentos. Segundo Caldart (2012), esse movimento articulado por atores
sociais partiu de praticas e experiéncias pedagdgicas ja existentes, no entanto, projetadas e
construidas sob novas possibilidades.

Vale ressaltar que a Constituicdo Federal de 1988 ja apresentava direcionamentos de
politicas para o campo, posteriormente, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96, garante a universalizacdo da educacdo, logo, abre
possibilidades para novas reivindicacdes dos direitos ja garantidos constitucionalmente. A lei
evidencia sucintamente a observancia das peculiaridades e formas de vivéncias, as quais devem ser
ratificadas no contexto de ensino. Entretanto, apesar de tratar de diferentes tempos e conjunturas
espaciais, ndo significa que as leis, diretrizes, normas e programas consigam suprir as demandas
sociais no campo (OLIVEIRA, 2015).

A LDB, em seu artigo 23, da respaldo a necessidade de flexibilizacdo em relacdo ao
calendario escolar, fazendo referéncia as praticas de ensino nas escolas localizadas no campo
(BRASIL, 1996). Contudo, o respectivo artigo ndo especifica a localizagcdo geografica, muito
menos a realidade do campo, mas enfatiza um conjunto de principios educativos na perspectiva
macro. Isso significa que o campo permanece associado ao urbano, ndo considerando a
especificidade de contextos espaciais. Nesse vieis, as diretrizes em si ndo trabalham as
peculiaridades e diferencas existentes, pelo contrario, sdo construidas com base na totalidade, como
se 0 pais fosse um territério homogéneo e ndo diversificado.

Ao analisar os textos da LDB de 1996, identificamos que no artigo 28 trata

especificadamente da educacéo para as populagdes rurais, assim demonstra que:
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na oferta de educacdo béasica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverao as adaptacdes necessarias a sua adequacdo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente: | — contetdos curriculares e metodologias
apropriadas as reais necessidades e interesses dos alunos da zona rural; 1l —
organizacgdo escolar prépria, incluindo adequacao do calendéario escolar as fases
do ciclo agricola e as condic@es climaticas; 111 —adequacdo a natureza do trabalho
na zona rural (BRASIL/MEC, LDB 9.394/96, art. 28).

O artigo 28 contribuiu para atribuir outros significados as disposi¢des gerais sobre educacdo
bésica, anteriormente restrita a ideia de que saber ler, escrever e contar eram suficientes nos
processos de formacdo e aprendizagem dos sujeitos. E também mais um caminho de
reconhecimento e possibilidades de construir propostas pedagdgicas diferenciadas, sem deixar de
reconhecer um curriculo de base comum. N&o podemos deixar de evidenciar que respectivamente
as escolas passam a adequar o curriculo e criar uma identidade propria, respeitando a diversidade
de sujeitos em amplitude regional e local que culminaria em um projeto diferenciado e inspirado
na legislacdo que garante adaptacédo a realidade dos povos que residem no campo.

Outro aspecto relevante a ser ressaltado é o fato de os movimentos sociais aludirem o
potencial que as diretrizes podem suscitar nas novas formas de pensar, ver a escola e a educagéo
para as populacbes do campo. Assim, tornaram-se mais acentuadas as reivindicacdes pelos seus
direitos e o reconhecimento junto aos 6rgdos do Estado, no que concerne a garantia de ensino
publico de qualidade, acesso e condi¢cdes de permanéncia na escola. Neste campo de atuacdo houve

varias conquistas, referimo-nos ao quadro 5, destacado a seguir:

Quadro 5 — Marcos legais e normativos da Politica Nacional de Educacdo do Campo

Ano Documentos normativos Ementas

Estabelece as diretrizes e bases da educacgéo nacional.
1996 Lei 9.394/1996 No artigo 28, trata da oferta de educagdo para as

populacdes rurais.

Define as Diretrizes Operacionais para a Educagéo
2001 Parecer CNE/CEB n° 36/2001 Bésica nas Escolas do campo.

Institui as Diretrizes Operacionais para a Educacao
2002 Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002 Bésica nas Escolas do campo.

Inclui no curriculo oficial da educacdo nacional a

obrigatoriedade da rede privada e publica contemplar
2003 Lei 10.639/2003 tematicas voltadas para a “Historia e Cultura Afro-

Brasileira”.

Dispde sobre a Pedagogia da Alternancia nos Centros
2006 Parecer CNE/CEB n° 1/2006 Familiares de Formacéo por Alternancia (CEFFAS).

Refere-se as orientacdes para o atendimento da

Educacdo do Campo. O projeto de resolugédo traz
2008 Parecer CNE/CEB n° 3/2008 sugestbes de  varios movimentos  sociais,
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2008

2008

2009

2009

2010

1998

2012

2013

2014

2014

2015

2015

Resolucdo CNE/CEB n° 2/2008

Lei 11.645/2008

Lei n®11.947/2009

Decreto n°6. 755/2009

Decreto n° 7.352/2010

PRONERA

Lei n® 12.695/12

Portaria n° 86/2013

Lei n® 12.960/2014

Brasil. Lei n® 13.005/2014

Parecer CNE/CP n° 2/2015

Resolugdo CNE/CP n° 2/2015

universidades e outros 0rgaos para a consolidacao da
Politica Publica de Educacdo do Campo.

Institui  diretrizes complementares, normas e
principios para o desenvolvimento de politicas
publicas de atendimento a Educacdo Basica do
Campo.

Torna obrigatorio nos estabelecimentos de ensino
fundamental e ensino médio, sejam puablicos ou
privados, o estudo da histéria e cultura afro-brasileira
e indigena.

Disp0e sobre o atendimento da alimentacéo escolar e
do Programa Dinheiro Direto na Escola aos alunos da
educacdo basica; altera as Leis n° 10.880/2004;
11.273/2006; 11.507/2007; revoga a medida
provisoria n°® 2.178-36/2001, a Lei 8.913/1994, e de
outras providéncias.

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

DispGe sobre a Politica de Educacdo do Campo e o
Programa Nacional de Educacao na Reforma Agraria
— PRONERA.

O Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréria (Pronera) é uma politica que tem como
principio apoiar projetos em diferentes niveis de
ensino voltados ao desenvolvimento das &reas de
reforma agraria.

Institui o Programa Nacional de Educacdo do
Campo-PRONACAMPO, define as diretrizes gerais.
Estabelece o Programa Nacional de Educacdo do
Campo.

Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacao
nacional, para fazer constar a exigéncia de
manifestacdo de drgdo normativo do sistema de
ensino para o fechamento de escolas do campo,
indigenas e quilombolas.

Aprova o Plano Nacional de Educacdo — PNE e d&
outras providéncias.

Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do
Magistério da Educacéo Basica.

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial ao nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacé&o continuada.

Estabelece orientacbes e diretrizes aos 0rgédos
normativos dos sistemas de ensino para 0 processo de
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2016 Portaria n°® 391/2016 fechamento de escolas do campo, indigenas e
quilombolas.

Fonte: Legislacdo Brasileira sobre Educacdo do Campo e o Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECAD (Adaptacao e organizacdo da autora).

A partir do corpo normativo sintetizado, podemos afirmar que a institucionalizacdo das
escolas do campo foi fortalecida. Desse modo, um avango consideravel foi conquistado em 2002,
quando o Conselho Nacional de Educacao e a Camera de Educacdo Bésica (CNE/CEB) que dispde
das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, em consonancia com
0 artigo 28 da LDB, Lei 9.394/96, propGe medidas de adequacdo e flexibilizacdo das escolas,
conforme a vivéncia no campo. A resolucdo foi de grande importéncia para o reconhecimento das
peculiaridades das populagdes campesinas na legislacdo educacional nacional. Neste interim, o

artigo 2°, paragrafo Unico, ressalta que

[...] a identidade da escola do campo é definida pela sua vinculagéo as questdes
inerentes a realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios 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 solucdes exigidas por essas questdes a qualidade social
da vida coletiva no pais (SECAD, 2012, p. 33).

O artigo citado leva a entender que essas escolas do campo néo estdo relacionadas apenas
com as referéncias espaciais, ou seja, geograficas, mas com o modo de vida, trabalho, producéo
agricola e as relacGes que se formam nas praticas territoriais. Em outros termos, a identidade
territorial e a organizacao social das comunidades sdo partes da escola. Esse reconhecimento foi
significativo, pois prioriza as politicas publicas educacionais para 0 campo na agenda
governamental. Neste contexto, as reivindicacGes possibilitaram projetar novas possibilidades
educativas que afirmem os sujeitos campesinos como protagonistas do processo educativo.

Os estabelecimentos das diretrizes em 2002 marcam um momento significativo na
construcao da identidade da educag@o no/do campo, tendo em vista haver uma grande demanda por
um projeto efetivo de educacéo e escolas publicas, assim foi preciso proporcionar estruturas fisicas,
financeiras e praticas pedagogicas em consonancia com esse contexto de singularidades. Com base
nas necessidades educacionais especificas das &reas rurais, o art. 6° da resolucdo em anélise
determina obrigatoriedades a serem cumpridas pelo poder publico, neste caso, garantir acesso ao

ensino em todas as modalidades. Assim sendo, estabelece que:
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O poder publico, no cumprimento das suas responsabilidades com o atendimento
escolar a luz da diretriz legal do regime de colaboracéo entre Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, proporcionard Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental nas comunidades rurais, inclusive para aqueles que ndo concluiram
na idade prevista, cabendo em especial aos Estados garantir as condicdes
necessarias para o acesso ao Ensino Médio e a Educacgdo Profissional de Nivel
Técnico (BRASIL, 2002, p. 2).

Em seus dezesseis artigos, as diretrizes de 2002 retificam o carater universal da educagao,
desta forma, pontuam-se questdes que envolvem 0s seguintes aspectos: propostas pedagogicas,
formacdo docente, curriculo escolar, recursos financeiros e gestdo constituidos como parte
organizacional do projeto institucional de ensino. Obviamente que 0S compromissos assumiram
outras amplitudes, sobretudo em relacdo as novas perspectivas de substituicdo do termo rural e
apropriacdo da concepgdo de campo. Esse direcionamento de termos demarca o papel que a
educacdo assume no desenvolvimento e existéncia no campo, afirmada e alicercada no modo como
0s sujeitos veem e agem perante a realidade vivida.

Entendemos também haver nesse transcurso a construcdo de referenciais politicos, sociais,
culturais que ampliam a formagdo humana e possibilitam que esses sujeitos facam intervengdes
dentro do seu contexto local. De acordo com Arroyo; Caldart e Molina (2004), para além da
terminologia educacdo no/do campo, é imprescindivel que a educacéo se aproprie da identidade no
campo e seja capaz de emancipar e dar autonomia aos sujeitos, ao propor um ensino diferenciado
que reconheca suas singularidades sociais e territoriais.

Entre 1997 e 2010, a educacdo no/do campo como modalidade foi fortalecida no territorio
institucional e ganhou visibilidade no sistema de ensino. As mudancas foram significativas por
gerar maior insercdo do Movimento Por uma Educacdo Bésica do Campo, no tocante ao
cumprimento das diretrizes e ao proporcionar maior visibilidade das escolas campesinas por parte
dos dérgdos do estado em relacdo a instituicdo de politicas educacionais.

Em 2008, houve outro momento importante, a publicacdo da resolucdo de n° 2, de abril,
“estabelece diretrizes complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas
publicas de atendimento da Educagdo Basica do Campo” (SECAD, 2012, p.51). Essa resolucao
dispde da normatizacdo e coparticipacdo entre as instancias federal, estadual e municipal,
destacando o reconhecimento de politicas que favorecam o desenvolvimento no campo de forma
integrada. Objetivando promover um amplo acesso ao ensino regular, principalmente a
universalizagéo e permanéncia dos discentes nas escolas com certos padrdes de qualidade na oferta

dos diferentes niveis de ensino mediante planejamento educacional.
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Para isso, foram adotadas medidas que viabilizaram a oferta do ensino infantil, fundamental,
médio, Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), alem da modalidade de Educacdo Especial nas
comunidades rurais (SECAD, 2012). Neste sentido, os anos iniciais do ensino fundamental
funcionam sob o regime das politicas de nucleacdo, em outros termos, ha uma concentracdo das
unidades em uma escola polo, cabendo ao sistema estadual e, principalmente aos municipios
providenciarem transporte escolar publico para o deslocamento dos discentes no campo, com suas
respectivas comunidades, sua realidade, valores e cultura.

Ressaltamos que o principal avanco alcangado nesse cenario corresponde a insercdo da
educacdo no/do campo no temario das politicas governamentais, aconteceu por meio da instituicdo
do Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010. O decreto “dispdes sobre a politica de educagao
do campo e o Programa Nacional de Educagdo na Reforma agraria-PRONERA” (BRASIL, 2010).
Assim, foi desenvolvido pela Unido em regime de colaboracdo dos entes federados e conforme as
metas dispostas na esfera do PNE, possibilitando ampliar a qualificacdo e a oferta da educacéo para
0s sujeitos campesinos, em todos os niveis (BRASIL, 2010). O decreto em evidéncia dispde dos
principios da Politica de Educagdo do Campo:

art. 2° S&o principios da educagdo do campo: | — Respeito a diversidade do campo
em seus aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos, econdmicos, de género,
geracional e de raca e etnia; Il — Incentivo & formulacdo de projetos politico-
pedagégicos especificos para as escolas do campo, estimulando o
desenvolvimento das unidades escolares como espac¢os publicos de investigacao e
articulagéo de experiéncias e estudos direcionados para o desenvolvimento social,
economicamente justo e ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o mundo
do trabalho; 11l — Desenvolvimento de politicas de formacdo de profissionais da
educacdo para o atendimento da especificidade das escolas do campo,
considerando-se as condigdes concretas da producéo e reproducéo social da vida
no campo; IV — Valorizacdo da identidade da escola do campo por meio de
projetos pedagdgicos com contelidos curriculares e metodologias adequadas as
reais necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na organizacdo
escolar, incluindo adequacdo do calendario escolar as fases do ciclo agricola e as
condi¢Oes climaticas; V — Controle social da qualidade da educacdo escolar,
mediante a efetiva participacdo da comunidade e dos movimentos sociais do
campo (BRASIL, 2010).

No trecho referido, entende-se sobre escolas do campo e diversidades das populagGes
campesinas em seus multiplos contextos e realidades. O mais importante € que as diretrizes regulam
e normatizam as Diretrizes Operacionais para as Escolas do Campo, reiteradas consoante com a
LDB. O decreto representou uma conquista substancial para a luta dos movimentos sindicais, pois

demarca a consolidacdo da institucionalizagdo, a qual representa a territorializacdo da educacéo
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no/do campo nas politicas educacionais, isso significa um avango exponencial no &mbito das
escolas localizadas em assentamentos.

Por conseguinte, 0 PRONERA esta vinculado a essa politica como estratégia de acdo de
desenvolvimento no e para 0 campo, que visem transformar a escola e viabilizar a permanéncia dos
jovens no campo (ARAGAO, 2011). O programa vem contribuindo na manutencio de uma
identidade territorial, visto que a educagdo formal nos diferentes niveis € fundamental para esse
fortalecimento (FERNANDES, TARLAU, 2017). Dessa forma, lembramos que o Decreto n°
7.352/2010, em seu art.12, estabelece os principais objetivos do PRONERA, séo estes:

| — Oferecer educagdo formal aos Jovens e Adultos beneficiarios do Plano
Nacional de Reforma Agréaria-PNRA, em todos os niveis de ensino; 1l Melhorar
as condicBes de acesso a educacdo do publico do PNRA; 11l —Proporcionar
melhorias no desenvolvimento dos assentamentos rurais por meio da qualificacdo
do PNRA e dos profissionais que desenvolvem as atividades educacionais e
técnicas nos assentamentos (SECAD, 2012, p. 86).

Nas Ultimas décadas, o PRONERA, para além do ensino basico, promoveu formacao ao
nivel técnico, ensino superior e capacitacdo docente. Outros aspectos foram as experiéncias
agroecoldgicas e producéo tecnoldgica realizadas em areas de reforma agraria, resultando assim no
surgimento de cooperativas, associacfes de agricultores abrindo oportunidades de criar liderangas
nos assentamentos. Para Fernandes e Tarlau (2017), a educacdo no/do campo por intermédio das
diretrizes e programas, portanto, tornou-se uma ferramenta voltada para a formacdo politica,
intelectual e o fortalecimento dos territérios campesinos.

Outro debate discorre sobre a fragilidade na formacéo de professores, nos seus fazeres e
saberes. A preocupacdo da-se pela urgéncia em atender as especificidades das unidades escolares
localizadas no campo, 0 que demanda preocupacdo no processo de capacitacdo docente para atuar
em areas de reforma agraria. Essa discussao nado € recente no pais, pois em 2007, surgiu o Programa
de Apoio a Formacao Superior em Educacdo do Campo (PROCAMPO) vinculado ao MEC com o
apoio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdao (SECAD,
2012). O respectivo programa visa promover a formacdo inicial para professores que lecionavam
em escolas rurais ou aqueles que, possivelmente, irdo lecionar, o proposito estava em estimular um
dialogo entre ensino, pesquisa e extensdo (SANTOS; SILVA, 2016).

No entanto, segundo Bicalho (2018), o PROCAMPO tem sua representatividade ampliada
nas discussdes em torno da Licenciatura em Educacdo do Campo ao nivel de graduacéo e
especializacdo, implementada em 2012, com base no Decreto n° 7.352/10. O cerne da questdo esta
na intencdo de promover melhorias nas praticas pedagdgicas, com base nos principios politicos,
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pedagogicos e filosoficos da educacdo no/do campo. Cumprir com esse escopo exige investimentos,
planejamento, suporte técnico, financeiro e educadores que considerem a relacdo teoria-pratica no
contexto das diversidades étnicas e culturais do campo.

Em simultdneo com o proposito de entender a situacdo educacional dos residentes no
campo, em 2012, o Programa Nacional de Educagdo do Campo (PRONACAMPO) foi instituido
através da portaria n° 86, de fevereiro de 2013, com base no decreto de 2010. O programa apresenta
quatro eixos de acdo: ‘“gestdo e praticas pedagogicas, formagao de professores, educacdo
profissional, tecnologica e infraestrutura” (CALDART et al., 2012, p. 17). O principal objetivo é
promover assisténcia financeira e técnica, a fim de atender as escolas do campo e quilombolas, com
uma amplitude nacional.

Sobre a educacgdo para 0s povos tradicionais, evidenciamos que ndo é foco da nossa anélise,
porém a educacdo no e do campo também atende as especificidades desses povos em seus
territorios. Desta forma, a educacdo praticada em escolas indigenas e quilombolas fundamenta-se
na memoria coletiva, nos marcos civilizatorios, na territorialidade, nas linguas remanescentes e
formas de producéo do trabalho. O art. 59 da resolucdo n° 08/2012 CNE/CBE estabelece que é
dever do Estado garantir educacdo escolarizada nos territorios quilombolas, conforme previsto no
art. 2008 da Constituicdo Federal. Ja a resolucdo CNE/CEB n° 5/2012 define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Basica. As respectivas
resolucBes buscam valorizar a diversidade étnico-racial.

Embora tenhamos percebido um avanco no corpo normativo, ndo significa dizer que
funcionam em sua plenitude. Por este motivo que 0s movimentos sociais estabelecem mobilizacdes
permanentes em diferentes tempos e espacos. As reivindicagdes tiveram uma nova ressonancia com
a implantacéo da Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacéo
(PNE), com vigéncia de 10 anos. O art. 8° estabelece exigéncias aos entes federados que deverédo
elaborar seus planos de educacdo consoantes com as diretrizes, metas e implantacao de estratégias
previstas no PNE (BRASIL, 2014).

O PNE assegura a articulacao de politicas voltadas para a reducéo das desigualdades sociais
ainda latentes no espago rural, de tal modo garantindo atendimento aos sujeitos campesinos, assim
como atendimento as necessidades especificas das comunidades tradicionais, assegurando a
equidade educacional e a valorizacdo da heterogeneidade cultural. Neste sentido, Costa (2014, p.
237) explica que houve acdes direcionadas para a “inclusdo de minorias, como alunos com
deficiéncia, indigenas, quilombolas, estudantes do campo”. Contudo, no que tange ao
estabelecimento de metas e estratégias referentes ao funcionamento do ensino e multisseriacdo nas

escolas do campo, estas ndo foram contempladas.
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Ainda em 2014 foi estabelecida a Lei n® 12.960, de 27 de marco de 2014, que altera o artigo
28 da Lei n° 9.394/1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para fazer
constar as exigéncias a serem cumpridas quanto ao fechamento das escolas do campo, indigenas e
quilombolas. Para uma escola ser fechada, é preciso que os 6rgaos normativos se manifestem, além
disso, a comunidade escolar, obrigatoriamente, deve ser ouvida. A lei evidencia os desafios
educacionais existentes no pais, principalmente no campo.

Por isso, € fundamental entender que 0s movimentos sociais precisam manter-se
organizados sob uma estrutura bem articulada e ampliada. E importante a presenca nos setores
politicos, a fim de gerir as politicas e marcos normativos para o Estado e fazer cumprir as demandas
educacionais do campo. Vale relembrar que as politicas, programas, decretos e pareceres foram
instituidos para cumprir os dispostos constitucionais e parametros da Politica Nacional de Educacgéo
do Campo, construida em contexto intenso de conflitos em um espaco socialmente desigual no qual
0 campo brasileiro esta findado historicamente.

As acbes no ambito educacional mostram a existéncia de territorios em disputas, portanto,
evidenciamos que a educacdo no/do campo, no cenério atual, representa uma conquista
consideravel para os camponeses organizados na luta por seus direitos. Por esse motivo, a
Pedagogia do Movimento, em sua matriz pedagodgica, preza por praticas e experiéncias que
valorizem o papel social da escola no ambito da formacéo desses sujeitos sociais e culturais. Como
podemos observar, a centralidade na construcdo das politicas publicas que fundamentam essa
modalidade de ensino esta na tomada de decisdes, conflitos e dialogos com o Estado ao longo do
tempo, em busca de uma educagdo democratica.

Discutem-se, entdo, caminhos analiticos que desvelam a trajetdria percorrida pelas acdes
estratégicas dos movimentos de luta por terra, educacdao e reconhecimento das especificidades
campesinas. Por meio dessas reflexdes em relacdo aos marcos normativos que sustentam essa
concepcao de educacdo, passamos para o segundo capitulo, partindo de uma anélise sobre a funcéo
social da escola na construcédo da identidade territorial. Para isso, é preciso refazer a trajetoria das
dindmicas territoriais na Paraiba, posteriormente no municipio de Mari-PB, para entendermos o

papel da escola Tiradentes na construcao de espagos de resisténcia no assentamento em evidéncia.
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CAPITULO 2. REFAZENDO OS CAMINHOS DAS DINAMICAS TERRITORIAIS DA
LUTA POR TERRA E EDUCACAO NO ASSENTAMENTO DE REFORMA AGRARIA
TIRADENTES, MARI/PB

Entdo o camponés descobre que tendo sido capaz
de transformar a terra, também é capaz de
transformar a cultura: renascer ndo mais como
objeto dela, mas como sujeito da histdria.

(Paulo Freire, 1987, p. 71)

No presente capitulo, expomos as discussdes em relacdo as dindmicas territoriais da luta por
terra e educacdo que resultaram na conquista do assentamento e da escola Tiradentes, para isso,
antes foi preciso compreender os caminhos desse processo na Paraiba, por conseguinte, no
municipio de Mari-PB. Destacamos, desta forma, a trajetoria e as dindmicas territoriais dos
movimentos sociais na luta por uma reforma agraria.

No contexto de conflitos, evidenciamos os elementos materiais e referenciais simbdlicos
gue sustentam a territorialidade dos camponeses, de modo que a escola do campo assume funcéo
importante na construcdo da identidade territorial local e constituicdo de novos espacos de
resisténcia. Neste sentido, ressaltamos que a reforma agréria e a educa¢do no/do campo tornaram-
se pautas relevantes e debatidas nas dindmicas territoriais em nivel nacional, regional e local. Essa
luta envolve a espacialidade dos movimentos sociais que estd atrelada a luta por terra e a
reivindicacdo por educacao de qualidade nos territorios campesinos.

Como foi ressaltado no capitulo anterior, toda acdo ou politica publica resulta da demanda
de determinados grupos sociais. Esses sujeitos representam uma expressao social na luta pelo
reconhecimento da igualdade e acesso a direitos que envolveram conflitos em torno da terra,
educacéo, poder e recursos que se fizeram vistos e atendidos parcialmente pelo Estado, deste modo,
séo necessarias acoes de resisténcias por melhorias e novas conquistas.

Para compreender o lugar da educacdo no territorio camponés na Paraiba, é importante
analisar o espago agrario no Estado. Historicamente, a ocupacao desse territorio ocorreu de forma
desigual com a concentracdo de grandes propriedades rurais nas méos dos latifundiarios, em
detrimento da populacdo camponesa que enfrentava dificuldades para ter acesso a terra. Deste
modo, ressaltamos que a formacdo do espago agrério paraibano esti envolto na diversidade de
territorios camponeses marcados por contradigdes e resultante do histérico modelo de produgéo

vigente no pais.
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2.1 Dindmicas territoriais na Paraiba: o campesinato em luta

No contexto paraibano, a diversidade de sujeitos apresenta peculiaridades, por exemplo, 0s
boias-frias, agricultores, assalariados, cortadores de cana, sitiantes, acampados, assentados,
rendeiros, entre outros. Essa multiplicidade de identidades e realidades faz parte da organizacéo de
grupos, bem como das dindmicas inerentes a divisdo regional do Estado relacionada com a
formacdo desse espaco agrario. Segundo Oliveira (2015, p. 96), “para cada regido os sujeitos sdo
produto e produtores desse espaco que possui suas especificidades diante do modelo e forma de
produgdo e de vida nesses espagos”. Isso significa que 0 espaco agrario paraibano esta atrelado as
relagdes de poder, mas tambem sdo construidas formas de criacéo e recriagdo no modo de vida dos
pOVOS Camponeses.

Essa diferenciacdo pode ser compreendida quando consideramos a formacdo territorial
paraibana, pois é a partir desse aspecto que destacamos a divisao regional do Instituto Brasileiro de

Geografia e Estatistica (IBGE), que pode ser compreendida no mapa 1 a seguir:

Mapa 1 — Mesorregides do Estado da Paraiba
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Optamos por utilizar a antiga divisdo regional do Estado, subdividida em quatro
mesorregides: Mata Paraibana, Agreste Paraibano, Borborema e o Sertdo Paraibano. A justificativa
ocorre pelo motivo de nos permitir melhor compreensao dos processos de formacdo desse espacgo
enquanto produto das dindmicas sociais, culturais, econémicas e politicas que sdo resultantes das
formas de producéo e ocupacao do territorio. Para 0s camponeses, 0 espago agrario constitui-se em
um ambiente de vida, mas também de exploracdo. Essas rela¢fes sdo estabelecidas no campo e
construidas pelos sujeitos campesinos vinculados a essa realidade (MOREIRA; TARGINO, 1997).

Em linhas gerais, para Moreira e Targino (1997), o territorio paraibano “nao constitui uma
realidade homogénea, dada e acabada, mas um produto diversificado heterogéneo da acdo do
homem sobre a natureza”. Isso nos leva a compreender que esse espaco agrario esta sempre em
transformacdo, produzindo novas formas de producdo e relacBes sociais. Nesse processo de
organizacdo espacial, ressaltamos a Zona da Mata Paraibana, que tem suas bases produtivas nas
atividades canavieiras. Por consequéncia, em decorréncia do cultivo da cana-de-agUcar, o bioma da
regido encontra-se degradado e quase extinto pelo avan¢o dessa producdo, especialmente na década
de 1970.

Em 1975, a partir da uma politica de governo, foi instituido o Programa Nacional do Alcool
(Proalcool) que visou a ampliacdo da producdo canavieira, tornando-se mola mestra na
modernizacdo da agricultura. Esse programa refletiu diretamente nas relacdes de trabalho e na
producdo agricola. E com o advento desta politica os padrbes de exploracdo foram acentuados,
permanecendo a concentracdo fundiaria, intensificacdo da expropriacdo dos povos do campo e
exploracédo da forca de trabalho assalariada em situacdo de precariedade (MOREIRA et al., 2003).

A crise do Prodlcool, a partir de 1986, aliada a organizacdo dos movimentos sindicais
impulsionou, na Zona da Mata, reivindicagcbes camponesas no acesso a terra e melhores condicdes
de trabalho e vida no campo, desencadeando na territorialidade das lutas sociais mediante a
organizacdo de acampamentos e assentamentos (MOREIRA; TARGINO, 1997). Nas outras regides
do Estado, a organizacdo do espaco agrario ocorreu de forma plural em relagdo ao uso do solo,
relacdes de trabalho e propriedade da terra que provocaram grandes transformacfes na paisagem,
na realidade social, econdmica e cultural. O Agreste concentrou suas atividades na policultura,
pecuaria, criagdo de gado e cultivo da cana-de-agucar. Em relacdo ao Sertdo e Borborema houve o
fortalecimento da producao algodoeira e da pecuaria.

O mais importante nessa caracterizacdo é entender que dentro dessas particularidades
regionais encontra-se a mobilizagdo camponesa na luta por seus direitos e contra as relagdes de
dominacédo e exploracdo no campo. Neste direcionamento, abordar as disputas territoriais como

processo historico na formacdo do espaco agrario paraibano, coloca-nos diante de multiplas
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possibilidades de analise, destacando-se a concentracdo fundiaria, luta por terra, movimentos
sociais, agroneg6cio canavieiro, entre outras tematicas.

No entanto, nosso foco estd na relacdo entre a luta por terra e educacdo, parte da
singularidade da luta por uma reforma agraria na Paraiba. Neste sentido, é relevante refletirmos que
a educacdo no/do campo se faz e se refaz dentro desse contexto de conflitos e no fortalecimento
dos assentamentos enquanto territérios campesinos e como dimensao importante na reproducgéo
social, cultural e na construcdo de uma identidade propria do campo. Conforme Lorenzo (2007), os
camponeses sao sujeitos da sua prépria histdria, a medida que os movimentos sociais se articulam
e reivindicam seus direitos, a0 mesmo tempo, enfrentam as disputas territoriais na sociedade, sejam
no dmbito institucional ou no cotidiano.

O contexto dos conflitos por terra no Estado apresenta a articulacdo dos movimentos
populares que deixaram marcas, memorias e assumiram significados na formacéo do territorio
paraibano. Dentre as diferentes formas de organizacdo frente ao latifundio, a expropriacéo e
precarizacao do trabalho, surgiram mobiliza¢6es dos trabalhadores camponeses. Na Paraiba, essa
mobilizagcdo foi ampliada em 1950, com o advento da expansdo da produgdo canavieira,
consequentemente, 0s engenhos e usinas instalados no interior do Estado passaram a ocupar cada
vez mais espacos, sobretudo na Zona da Mata (NOVAES, 1997).

Desta forma, o cultivo da monocultura da cana-de-agUcar acarretou mudancas consideraveis
nas relagdes sociais e de trabalho no campo, acentuando a exploracao por via do cambéo e do foro
atrelado a expulsdo dos moradores que residiam e trabalhavam nas grandes fazendas da regido.

Neste sentido, Mitidiero (2008) esclarece que:

esse foi 0 motivo do surgimento do maior nimero de camponés brasileiro naquele
periodo: as Ligas Camponesas, que nasceram nos municipios de Vitdria de Santo
Antdo em Pernambuco e, em Sapé, na Paraiba, em decorréncia da hiper-
exploracdo e da ameaca de expulsdo dos moradores das grandes propriedades
(MITIDIERO, 2008, p. 259).

Essa organizacgdo camponesa tornou-se intensa na Paraiba no final de 1950, sob a articulagéo
das Ligas Camponesas, gerando uma grande mobilizacdo no Estado. Em 1954, essa articulacdo
chegou ao municipio de Sapé, sob a lideranca de Jodo Pedro Teixeira, Nego Fuba e Pedro
Fazendeiro. As Ligas Paraibanas foram consideradas as mais poderosas do pais, cujo namero inicial
de integrantes chegou a mil e quinhentos, constituidas por moradores do Engenho Miriri,
pertencente ao grupo Ribeiro Coutinho (OLIVEIRA, 2015).

Essa organizacdo alcangou vitdrias na luta, podemos citar a reducéo dos dias de cambé&o e

do pagamento do foro. Desse modo, uma massa de camponeses de outras fazendas nos municipios
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circunvizinhos juntaram-se as reivindicagdes fortalecendo o movimento e desenvolvendo ac¢des
coletivas e organizadas em mutirGes contra as diversas formas de exploracdo (PEREIRA, 2008).
Essas acOes e mobilizacbes das Ligas espalharam-se por todo Litoral e adentraram em Vvarios
municipios do Brejo e Agreste.

Em 1961, na cidade de Jodo Pessoa, a criacdo da Federacdo dos Lavradores e Trabalhadores
Agricolas da Paraiba (FETAG/PB), mais conhecida como Federacdo das Ligas Camponesas da
Paraiba, representou mais um momento importante da efervescéncia do movimento. Essa federacéo
foi representada por 18 Ligas articuladas no Estado paraibano, cujo presidente foi Francisco de
Assis Lemos e como vice estava a figura de Jodo Pedro Teixeira, um dos principais militantes da
causa (PEREIRA, 2008).

Essa articulacao politica dos camponeses atrelados as Ligas teve como principal motivacdo
o fim do camb&o’, ou seja, as reivindicagdes emergiram em torno da luta coletiva por melhores
condicdes de trabalho, aumento dos salarios, acesso a terra e melhores condi¢des de vida. Sob essa

conjuntura, Pereira (2008) explica que:

ndo somente a terra era cativa do latifandio, mas também as relacdes de trabalho
continuavam subumanas. Até o direito a sindicalizacdo era negado ao camponés.
Com o0 aumento do preco do aglcar, 0s usineiros se encontravam em plena
ascensao e comecgaram a exigir mais dos moradores, posseiros e foreiros. Para tirar
um morador da terra, o proprietdrio mandava 0s capangas desacata-los e até
desrespeitavam suas familias. A policia era legitimo escudo dos proprietéarios
(PEREIRA, 2008, p. 92).

Conforme o autor nos alerta, as Ligas paraibanas surgiram marcadas pelas opressoes,
violéncias e encalcos politicos, nos quais 0s camponeses eram submissos as injusticas dos
proprietarios das fazendas. Consequentemente, as Ligas incomodaram os grandes usineiros e
latifundiarios que usando de extrema violéncia contra 0s camponeses aumentaram o nimero de
expulsdes e perseguicdes com ameacas, além de destruir lavouras e casas.

Ressaltamos que a agdo das Ligas representou uma nova forma de organizagcdo com apoio
do Partido Comunista Brasileiro (PCB), néo se restringindo a uma mera concepcao partidaria. Essa
mobilizacao representou a unidade das lutas camponesas, além de promover a educagéo politica e
a conscientizacdo dos camponeses sobre seus direitos. Essa perspectiva revolucionaria se colocou

contra a opressdo dos latifundiarios, reivindicando “justamente o lugar do camponés no processo

70O texto de Pereira (2008, p.93-94), intitulado “Pedagogia do movimento camponés na Paraiba: das Ligas Camponesas
aos assentamentos rurais” esclarece que o camb&o foi uma lei criada pelos patrdes, que obrigava o camponés e toda a
sua familia a trabalharem gratuitamente de um a trés dias por semana.
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historico” brasileiro (MARTINS, 1997, p. 25). Esse foi o estopim na agdo politica da classe
camponesa que esta enraizada, segundo Martins (1995),

[...] numa concepgdo da histdria, das lutas politicas do confronto entre as classes
sociais. Nesse plano, a palavra camponés ndo designa apenas 0 Seu NOVo nome,
mas também o seu lugar social, ndo apenas no espaco geografico, no campo em
contraposicao a povoacao ou a cidade, mas na estrutura da sociedade (MARTINS,
1995, p. 22-23).

Ora, pensando assim, a concepcao politica engendrada na luta social, sobretudo nos
territorios do campesinato, nos leva ao entendimento da existéncia de sujeitos historicos que, no
cenario atual, permanecem unidos, cuja énfase esta na luta pela reforma agraria. Com o advento do
golpe militar de 1964, houve neutralizacdo dos movimentos organizados, notadamente as Ligas
Camponesas, periodo de ocorréncia de perseguicdes aos lideres e daqueles que participavam das
mobilizacdes.

A rigor, os grandes proprietarios com aporte do Estado tinham a liberdade para desmontar
as organizacdes sociais, sob essa 6tica os moradores de condi¢cdo eram expropriados das terras sem
direitos, em uma realidade anterior e posterior a ditadura (MITIDIERO, 2008). Nesse embate, nas
décadas de 1970 e 1980, as lutas territoriais no campo paraibano, com apoio da igreja catolica,
assumiram um novo posicionamento, passando a atuar por meio da Pastoral Rural, posteriormente,
transformada na Comissdo Pastoral da Terra (CPT) e mediada pela Teologia da Libertagéo,
estrutura mais progressista da igreja catolica (OLIVEIRA, 2015).

Pereira (2008) afirma que essa nova organizacao foi essencial na construcdo de uma nova
perspectiva politica dos trabalhadores camponeses, no momento em que as a¢des da igreja adentram
na defesa das causas sociais dos sujeitos populares ao nivel de estado e por toda regido nordestina.
Moreira e Targino (1997) discutem que um dos principais objetivos da CPT estava na formacéo da
consciéncia politica e social dos camponeses. Em sintese, acdes para além da evangelizacao
estavam voltadas para a denuncia das violéncias contra os trabalhadores, divulgacdo dos
assassinatos, prestacdo de assisténcia juridica na defesa dos diretos dos pobres, dar suporte
financeiro, alimenticio e infraestrutura nos acampamentos.

A chegada do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) na Paraiba é
posterior & CPT e ocorreu em 1980, sendo marca de um novo momento na organizagdo social e
politica camponesa. A principal estratégia do MST na reivindicagdo por uma reforma agraria esta
marcada pela ocupacéo das terras improdutivas. Porém, essa ndo foi a Unica pauta, 0 movimento

buscou media¢do com o Estado e reivindicou 0 acesso a escola e educa¢do nos acampamentos e
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assentamentos liderados por ele (MITIDIERO, 2008). Essa ¢ uma acdo do movimento articulada
ndo somente a nivel nacional.

Desta forma, vimos até aqui que a maioria das ocupacoes de terras devolutas e improdutivas
no Estado ocorreram mediante a agdo do MST e da CPT, responsaveis por tornar a Paraiba palco
dos conflitos territoriais, pela defesa de uma reforma agréria e territorializando cerca de 55
municipios paraibanos (VARELA, 2006). Foi nesse periodo que o numero de desapropriacGes de
terras que ndo cumpriam sua funcdo social aumentou consideravelmente no Estado. Esse processo
com fins voltados para a reforma agraria foi mais um passo importante na luta por terra, pois o
acesso e permanéncia é um direito fundamental.

Os movimentos sociais vém propondo através da luta por uma reforma agréria a
democratizacdo da terra, no sentido de fazer cumprir, conforme prevista na constituicdo Federal de
1988, a funcdo social da terra, assim como nas DeclaracGes Internacionais dos Direitos Humanos.
De acordo com o art.186, paragrafo Unico, a constituicdo fixa normas ao cumprimento da funcéo

social das propriedades rurais, esclarecendo que:

a funcdo social é cumprida quando a propriedade rural atende, simultaneamente,
segundo critérios e graus de exigéncia estabelecidos em lei, aos seguintes
requisitos: | — aproveitamento racional e adequado; Il — utilizacdo adequada dos
recursos naturais disponiveis e preservacdo do meio ambiente; 11l — observancia
das disposi¢des que regulam as relagoes de trabalho; IV — exploragdo que favoreca
0 bem-estar dos proprietarios e dos trabalhadores (BRASIL, 1988).

No entanto, as politicas publicas implantadas até entdo ndo conseguem diminuir as
desigualdades sociais, muito menos desconcentrar a terra. Contudo, apesar das conquistas
alcancadas nas Ultimas décadas através da politica de assentamentos, entretanto, pode ser entendida
como estratégia do Estado para ndo realizar uma politica ampla de reforma agréria, uma das
contradi¢Oes existentes no campo brasileiro (GIARDINI; FERNANDES, 2008). Deste modo, a
ocupacao de terras improdutivas se constitui como uma das principais acdes dos camponeses
articulados e organizados em movimentos sociais, a exemplo do MST.

Neste caminho, desde 1990, a resisténcia com base nos principios defendidos pelo MST
vem construindo experiéncias de luta significativas junto aos sem-terra na Paraiba, principalmente
apos o Primeiro Congresso do MST, no ano de 1987, momento que resultou na decisdo de fundar
0 movimento na Paraiba (FERNANDES, 1999). Esse processo envolve uma articulacdo do
movimento com os sindicatos rurais e trabalhadores do campo, consequentemente, resultando na
primeira ocupagdo no Estado, em 1989. Posteriormente, o MST realizou cursos de formagdo em
varios municipios, a exemplo de Mari, Cuitegi, Guarabira, Pirpirituba, Alagoinha, Alagoa Grande

e Lagoa de Dentro (OLIVEIRA, 2015).
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Percebemos que as acdes do MST, ao longo dos anos, vém construindo espacos resultantes
em novos territdrios no Estado paraibano, por conseguinte, essa espacializacdo vem contribuindo
para que as populacGes campesinas tenham acesso a escola e educacdo, sobretudo nos
acampamentos e assentamentos. Significa que essa territorialidade do movimento apresenta tempos
e espacos diferentes, neste passo, posiciona a escola como elemento indissocidvel da luta e
desenvolvimento territorial do campo. Podemos afirmar que a educacdo esta articulada com a
formacdo humana e a territorializacdo do movimento, por envolver uma formacédo politica e
valorizacdo da identidade Sem Terra.

Neste cenéario, é importante refletirmos a territorialidade da educacdo no/do campo na
Paraiba, enquanto elemento importante na reforma agréria. O MST vem desenvolvendo, dentro da
sua estrutura organizativa, e enquanto organizacdo social de massa, uma formacéo politica que
contribui com a luta. A educacdo dos sem-terra € uma dimensdo central das experiéncias
vivenciadas pelos sujeitos em acampamentos e assentamentos. Conforme Caldart (2012, p. 286),
“a escola ¢ um tempo e um espago fundamental no processo atual de formagdo sem-terra”. Esse
indicativo nos leva a entender que essa visao sobre a educacgdo esta voltada para a construcdo de
uma identidade e consolidacéo da escola com valor cultural no movimento.

Desta forma, a consolidacdo do Setor da Educacao no Estado da Paraiba significa para os
movimentos sociais, em especial para o0 MST, que a educagdo assume um sentido fundamental na
territorializacdo e espacializacdo da luta campesina. Esse processo vem ocorrendo em diferentes
escalaridades do pais, sob duas vertentes educativas: a formacdo sem-terra e a resisténcia, cujo fim
é garantir acesso a escola e educacdo de qualidade em seus territorios. Aqui estamos tratando de
uma concepcao ampliada da educacao, ou seja, em uma perspectiva para além dos muros da escola,
havendo producéo de saberes que transcendem a realidade do ambiente escolar, ao envolver o
reconhecimento da diversidade cultural.

Na Paraiba, a educacdo no/do campo nasce atrelada as reivindica¢bes dos movimentos por
acesso a terra e escolas. Essa luta tem sua raiz findada na base da Educacao Popular. A principio,
uma das organizagdes sociais propulsora dessa bandeira de luta no Estado foi o Movimento da
Educacio de Base (MEB) 8. E importante destacar que a Fetag/PB também assumiu um papel

relevante junto ao MEB para construir projetos educativos cujo objetivo central constituiu em dar

& Segundo Favero (2006), o0 MEB é um movimento popular que surgiu na década de 1961, no cerne da igreja catélica
estando vinculado a CNBB, cuja sede foi estabelecida no Distrito Federal, porém, com atuacdo em diferentes regides
espalhadas pelo pais, assim como na regido Nordeste. O objetivo foi desenvolver ages formativas voltadas a Educagao
Popular e atuando com a colaboragdo de varias entidades, inclusive os governantes dos estados nos quais 0 movimento
se faz presente.
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énfase a uma educacdo que proporcione formagdo de consciéncias politicas, mas também que
promova autonomia (OLIVEIRA, 2015).

Outro elemento significativo que podemos destacar refere-se a constru¢do da Campanha de
Educacio Popular da Paraiba (CEPLAR), %em 1962, com apoio do MEB e articulagbes com a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade da Paraiba, em consonancia com a igreja
catolica e o governo do Estado. Essa organizacdo resultou na criacdo do laboratério de estudos
praticos que, segundo Oliveira (2015), foi realizado por Paulo Freire, especialmente nos municipios
de Mari e Sapé, l6cus de atuacdo das Ligas e, por muito tempo, foram palcos de conflitos territoriais
entre os trabalhadores camponeses e os fazendeiros da regido.

A educagdo no/do campo na Paraiba tem sua marca construida nas bases desses movimentos
e programas que almejavam a efetivacdo de uma educacdo que, de fato, contemplasse a realidade
no campo. Apesar das repressdes da Ditadura Militar que levou ao retrocesso das conquistas no
ambito educacional, essa organizacao deixou fortes tracos na luta por terra e educacdo popular, no
sentido de impulsionar novas reivindicagoes.

Segundo Caldart (2021, p. 286), “a escola é mais do que escola”, a0 mesmo tempo afirma
que “terra é mais do que terra”. E um lema que o MST e a CPT vém defendendo. Trata-se de um
modelo de educacdo que reflete as diferentes formas de reproducdo camponesa e que integra no
processo uma rede de vivéncias educativas no ambiente escolar, nos acampamentos e
assentamentos de reforma agraria. Com a instituicdo do PRONERA ficam evidenciadas no Estado
as demandas por uma educacdo de qualidade e voltada para a realidade do campo. Oliveira (2015)
explica que foram aprovados dois projetos importantes: o Projeto de Educacdo de Jovens e Adultos
e 0 Curso Normal de Nivel Médio, ambos desenvolvidos pelo MST e a CPT em convénio com a
Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Na década de 2000, a educacdo no/do campo, apesar dos desafios, obteve resultados
consideraveis no ambito dos programas, podemos citar o Programa Saberes da Terra, em 2005, e 0
Projovem Campo — Saberes da Terra, em 2008, ambos foram fundamentais no desenvolvimento de
experiéncias educativas em varios municipios paraibanos. As conquistas, até entdo, representam o
histdrico de luta dos povos do campo pelo reconhecimento de seus direitos, mas também o papel
do Estado no fortalecimento da educacdo no/do campo, processo que se encontra em construcao.

Portanto, as reivindicagdes situam-se em uma perspectiva que transcende a luta por terra na Paraiba,

9 A CEPLAR é resultado da organizacdo dos movimentos sociais a nivel nacional. No cenario de desenvolvimento
industrial e modernizacao do Brasil, 0 seu carater populista do movimento defendia que o sistema econdmico deveria
pautar-se no desenvolvimento social mais justo e igualitario (PORTO; LAGE, 1994).
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envolve uma articulacdo que abrange todo o pais e adentra no contexto regional e local na luta por

educacdo construida com e para 0s sujeitos campesinos.

2.2 E no contexto das disputas territoriais que a luta por uma educaco no/do campo se faz e
se refaz: a conquista da terra/escola no assentamento Tiradentes

Na secdo anterior explicamos que nas particularidades territoriais estdo a diversidade de
sujeitos e as realidades que historicamente constroem diferentes formas de territorializagdo no
Estado da Paraiba. A mobilizacdo dos movimentos sociais tornou-se mais acentuada com as a¢des
da CPT e do MST por meio da ocupacao de terras em varios municipios paraibanos, a exemplo do
municipio de Mari-PB, um dos principais palcos das disputas territoriais na Zona da Mata
paraibana. E sob essa perspectiva que adentramos e buscamos entender como ocorreu a luta por
terra e educacdo, no sentido de promover agdes transformadoras na comunidade.

Consoante com a antiga divisdo regional do IBGE, o municipio de Mari esta situado na
Microrregido de Sapé e na Mesorregido da Mata Paraibana. Conforme a nova divisao regional do
pais, divulgada em 2017 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 0 novo quadro
regional do Brasil esta subdivido em Regifes Geogréaficas Intermediérias e Regides Geogréaficas
Imediatas (IBGE, 2017). Esse recorte analisou as transformac6es ocorridas no pais nas Gltimas
décadas, considerando as dimensdes politicas, econdmicas e organizacionais das regides brasileiras.
Em relacdo ao municipio de Mari, estd localizado na regido intermediaria de Jodo Pessoal e na
regido imediata de Guarabira.

Mari foi emancipado em 1958 e conforme os dados do censo do IBGE (2010) tem uma
populacdo de 21.176 habitantes, sendo composta por 10.367 homens e 10.809 mulheres. E a
populacdo urbana apresenta uma média de 17.455 habitantes, considerado um municipio
predominantemente urbano, a populacdo rural apresenta um numero inferior de habitantes, em
torno de 3.721. Sobre a extensao territorial do municipio corresponde a uma area aproximada de
155.265 Km?, representando um percentual de 0,0018% em relagdo a dimenséo nacional a nivel de
Paraiba, que equivale a 0, 2741% do Estado. A sede do municipio esta localizada a 50,7 Km da
capital, com acesso via BR 101/PB e rodovia 005. Ao observar o0 mapa 2, percebemos que limita-
se com quatro municipios: Aracagi, Sapé, Caldas Branddo e Mulungu.
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Mapa 2 — Localiza¢do do municipio de Mari-PB
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Apo6s a sua emancipacdo politica, a economia estd baseada na producdo agricola,
principalmente de grdos, inhame e abacaxi. Posteriormente, a mandioca ganhou destaque, tornando-
se um dos principais municipios produtores da cultura, além do fumo e da cana-de-acUcar.
Inicialmente, o cultivo ocorria nas grandes propriedades locais, conforme a estrutura agraria que
predominava, com marcas da producdo espacial e desenvolvimento econémico da Paraiba, durante
o periodo colonial (MOREIRA; TARGINO, 1997).

Desta forma, as desigualdades e a exploracéo da forca de trabalho no espaco rural de Mari
foram o estopim que gerou varios conflitos territoriais no municipio entre 0s camponeses e 0s
latifundiarios. Neste contexto, na década de 1964 ocorreu a chamada “tragedia de Mari”,
considerada um marco historico da luta desigual da Paraiba, desdobrado na escala local. A violéncia
neste cenario acarretou um eito tragico, resultando no assassinato do presidente do Sindicato dos
Trabalhadores Rurais de Mari — Antdnio Galdino, junto a outros camponeses marienses, totalizando
11 mortes (SANTOS; SILVA; OLIVEIRA, 2014).

Nelsom Coelho (2004) explica que esse evento tragico ndo pode ser reduzido a um caso
isolado, mas envolve uma articulagdo na estrutura agraria do pais, cujo objetivo central estava na
desarticulacgdo da luta camponesa que se desdobrou em diferentes escalas. Neste sentido, os grandes

proprietarios locais temiam futuras lutas por melhorias nas condi¢des de trabalho, contra a
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expropriacdo e a opressao sofrida pelos camponeses, sdo justamente essas reivindicagcdes que
deveriam ser erradicadas. Entdo, os conflitos em Mari contra as desigualdades resultaram na
chacina, contudo, esse fato histdrico representa a resisténcia coletiva no municipio.

Foi, portanto, nesse contexto de disputas entre os territérios do campesinato e do latifndio
que surgiu a luta por terra e melhores condic6es de vida no municipio mediante a intervencao das
Ligas Camponesas, por conseguinte, do MST. Esse movimento rompeu as cercas junto aos
trabalhadores sem-terra e conquistaram dois assentamentos: 0 Assentamento Zumbi dos Palmares
e 0 Assentamento Tiradentes (LORENCO, 2014).

A fazenda Gendiroba era propriedade da familia Ribeiro Coutinho. Neste latifandio estava
instalada a agroindustria Gendiroba Ltda. Inicialmente essa area estava voltada para o cultivo da
cana-de-agUcar no apice da producdo canavieira paraibana. Neste caso, era uma das principais
fornecedoras da Usina Santa Helena, localizada em Sapé, que pertencia ao grupo Ribeiro Coutinho.
Apbs o declinio das atividades canavieiras, com o fim do Proalcool, tornou-se improdutiva, ndo
cumprindo sua funcgéo social e esse foi o principal motivo que resultou na articulacdo do MST pela
reforma agréria no local (SILVA, 2012).

As familias envolvidas no conflito, em sua maioria, eram originarias dos municipios de Mari
e Sapé, além dos moradores de condicdo que residiam na propriedade. A motivacdo para ocupar a
fazenda ocorreu a partir da realizagdo da “Marcha em Defesa do Brasil”, organizada pelo MST.
Essa mobilizacdo ocorreu em 1998 e teve como ponto de partida Cajazeiras, passando por 28
municipios paraibanos até chegar a capital Jodo Pessoa. A cada cidade que cruzavam, camponeses
aderiam ao movimento perfazendo um namero consideravel de trabalhadores em condicdo de
desemprego, expropriados e que dependiam do trabalho no campo para o sustento da familia
(PEREIRA, 2008).

Desta forma, um dos principais fatores que impulsionou a ocupacdo da propriedade
Gendiroba foi justamente as precarias condi¢des de vida dos trabalhadores, sejam no campo ou
aqueles que residiam nas periferias da cidade, conforme a fala do Lider 1, que relatou a situacao

que desencadeou a luta e gerou conflitos na conquista do Assentamento Tiradentes.

Tudo iniciou aqui, em 1999, quando centenas de trabalhadores estavam passando
por uma situacdo muito dificil de desemprego, o campo falindo e a usina falindo.
O povo e 0 movimento ndo invadiram sem motivo, mas veio a necessidade, alias,
eu mesmo vim da cidade com uma médo na frente e outra atras, igualmente diz o
ditado. Ai, quando saimos da cidade, partimos para a luta aqui e que nao foi facil.
E digo também que o trabalho de base com 0 MST, na época, ndo era fécil porque
quando a gente chegava nas periferias da cidade, assim, fazia do as pessoas que
ndo tinham casa ou a casa quase cai, mas num cai e as vezes ndo tinha nem o fuba
para botar no fogo, uma situacdo dificil de miserabilidade e fome. Nesse momento,
nos organizamos, juntamos igrejas, comunidades e nisso a gente conseguia reunir
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0 povo pra ocupar a terra, a fazenda, que nio cumpria a funcéo social (LIDER 1,
2023).

O percurso da luta para efetivar um projeto de reforma agraria no municipio representa a
espacializacdo e a territorializacédo da organicidade do MST, ao mesmo tempo revela formas de luta
em diferentes escalaridades. Entende-se que o acampamento é um espaco simbdlico e politico que
visa, mediante uma articulacdo, a conquista do assentamento. A historia de vivéncia como
acampados, contada pelo lider 1, é descrita a seguir em tom emocionado. Ressalta que foi um
momento de luta coletiva pela terra e pela sobrevivéncia, mas também de resisténcia no processo

para ocupar um territério de vida digna.

Foi muito dificil aguele momento, a gente estava debaixo de uma lona preta e as
familias que ndo aguentavam a fome na cidade vieram acampar e quando eu falo
assim, até me emociono um pouco porque a realidade ndo é s6 minha, mas de
diversas pessoas debaixo de uma barraca de lona. A gente sobrevivia fazendo
pedégio na BR federal e estadual, a gente fazia campanha de alimentacdo nas
cidades, nos supermercados, havia aqueles que diziam: os sem-terra vdo ocupar,
vao saquear os supermercados! Nao era bem assim, a gente fazia campanha, pedia
e 0s supermercados davam, dava um pacote de fuba, outro dava um peixe e assim
agente vivia. [...] e mesmo debaixo da lona, a comunidade com aquilo que recebia,
eles comecaram a produzir, porque nao é bem assim, o individuo entrou e ficou la
debaixo da barraca, no momento que ele entra, ele comeca a produzir, comeca a
plantar o feijdo, comeca a plantar o milho, a macaxeira e comeca ja a produzir.
Tudo isso foi um processo muito dificil, mas a gente tinha um sonho e tudo é
sonho, era sonho de ter um pedaco de terra, era sonho de ter uma casa (LIDER 1,
2023).

Esse relato vai ao encontro do pensamento de Feliciano (2006), ao ressaltar que 0s
acampamentos constroem experiéncias e sujeitos com um modo de vida particular. Sdo essas
experiéncias coletivas que produzem subjetividades territoriais, nas quais 0s camponeses criam e
recriam um sentimento de pertenca a um territorio ndo fixo, mas almejado. O ndo ter e ter a terra
envolve sentimentos de medo e inseguranca, por outro lado, a conquista de um territdrio representa,
nesse processo de luta e resisténcia dos sem-terra um horizonte de possibilidades. Deste modo, é a
histdria desses sujeitos atribuida de significacdes que da sentido a conquista da terra, enquanto
elemento que garante a fixacdo e uma vida digna a esses sujeitos.

A fala do entrevistado concorda com essa visao, pois nos revela uma luta cotidiana marcada
pelas dificuldades e contradigdes oriundas de uma articulagdo em determinado tempo, espago e na
territorialidade desses sujeitos. Os acampados participantes do processo, em dado momento sdo
marcados pela resisténcia, pelo conflito, pela esperanca e pela solidariedade. Apesar da condicéo

de subalternidade de estar sob uma lona preta e pela necessidade de sobrevivéncia, a aspiragdo
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estava no sonho de conquistar um lote de terra, um territorio de reproducéo da vida em comunidade.
Desta forma, para os camponeses Sem Terra, a terra representa um sentido singular, a0 mesmo
tempo é significada coletivamente de acordo com o contexto social.

Os sentidos atribuidos a essas acfes estdo ancorados no discurso do movimento e
reproduzidos pelos acampados ou assentados. Nos dizeres de Fernandes (1999), ha uma légica na
organizacao espacial dos assentamentos e acampamentos que esta intrinseca na ideologia politica
do movimento, além da localizacdo geogréafica, é essa visdo que da sustentacdo ao processo de
ocupacao, producdo e construcdo do territério. Em outros termos, significa a substituicdo de um
espaco de exploragdo por outro marcado pela autonomia camponesa, pela sobrevivéncia, pela
dignidade da pessoa humana, pela solidariedade e modo de vida (MOREIRA, 2009).

Assim, observa-se, conforme Saquet (2013), que os movimentos histéricos de cada
sociedade produzem territorios e territorialidades consoantes com suas proprias experiéncias,
normas estabelecidas e incluindo diferentes significados interpretados, deste modo, considerando
as relagOes entre natureza e sociedade, economia e politica, cultura e identidade, controle e poder.
Esses aspectos apresentam materialidades e subjetividades na vida cotidiana dos sujeitos no
“territorio construido e apropriado socialmente” (SAQUET, 2007, p. 58).

Portanto, entende-se que o territdrio é resultado das diferentes formas de apropriacdo de
espaco, sendo o uso social aspecto definidor, envolvendo para além da funcionalidade material as
dimensdes simbolicas. Nesses moldes, sdo diversas as interpretacdes do territorio, carregando um
conjunto de indicativos de apropria¢fes concretas e abstratas que envolvem um movimento com
interacdes e contradi¢bes resultantes das mdltiplas territorialidades, sendo os acampamentos e
assentamentos de reforma agraria uma marca delas.

Na ciéncia geogréfica, esse conceito tem origem ancorada na centralidade da soberania
nacional. Deste modo, o Estado, dotado de poder, torna-se a principal referéncia para a
compreensdo das significacdes do conceito centrado nos conflitos e conquistas de novos territérios,
ou seja, nos espacos de governanca, predominando a dimensdo econdmica e politica
(FERNANDES, 2009). O territorio ndo € um conceito estatico, mas estd em movimento, enquanto
debate importante no pensamento geografico, pois é parte constituinte das discussdes referentes a
organizacgéo, desenvolvimento socioespacial, planejamento e atuacdo do Estado.

Para tanto, a apropriacdo do termo territorio na Geografia foi impulsionada por Friedrich
Ratzel, que em suas proposi¢oes teoricas dimensiona o Estado e a sociedade como expoentes ao
desenvolvimento do territdrio. Essa concepg¢do tinha como pressuposto a nogéo de espaco vital, em
outras palavras, traduzido como expressdo das relagbes que determinado grupo mantém ao se

apropriar de uma porcao do espaco composto por dimensdes, tanto no ambito natural como politico.
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Essa abordagem denota que o territdrio é um espago concreto, a0 mesmo tempo é apropriado por
grupos que possuem uma identidade social.

No entanto, ao observarmos o acampamento como marca de uma territorialidade que
conforma territorio de vida, ndo podemos associa-lo meramente a unidimensionalidade do poder
do Estado, tendo em vista que existem outros poderes com marcas especificas na apropriagdo do
espaco pelos grupos sociais que contém culturas, etnias e simbologias proprias
(BONNEMAISON, 1992). Nesse ponto de vista, o territorio pode ser interpretado como espaco
vivido, de experiéncias e de diferentes realidades™®.

Rafesttin (1993, p. 12), ao tecer criticas & dimensionalidade do Estado-nacdo como
exclusivo para compreensao do territorio, ressalta que Ratzel “estd num ponto de convergéncia
entre uma corrente de pensamento naturalista e uma corrente de pensamento socioldgica”. Esse
adagio expressa uma dualidade presente na base do seu pensamento. Por outro lado, Claval (1999)
analisa que Ratzel privilegiou tanto aspectos culturais como materiais, que se desvelam nas relagdes
que o0 homem estabelece no espago, dando privilégio para a dimensdo geopolitica de conformacao
territorial. Essa foi a base para o surgimento de uma nova concepcao tedrico-metodolégica sobre o
conceito de territdrio realizada por autores como Raffetin (1993), Moares (2002), Haesbaert (2007),
Souza (1995), Saquet (2009) e Santos (2007).

Morais (2002, p. 54) afirma que o processo de apropriacdo do territorio “[...] implica na
constante reverificagdo das formas herdadas, atribuindo-lhes uma funcionalidade em face de
organizacdo social vigente”. Essa visao nos leva a entender que os sentidos e significados atribuidos
ao Territorio ocorrem mediante a ocupacdo e apropriacdo do espaco que reflete nas diferentes
formas de organizagdo dos grupos sociais. Corroborando com esse pensamento, Bonnemaison
(2000) acrescenta que o territdrio parte do desejo e do imaginario, deste modo deve ser interpretado
como espaco de vivéncia, producao da realidade e que deixa marcas sobre 0 solo, mas também se
enraiza nas relacOes sociais estabelecidas.

Considerando os dizeres do autor, 0 acampamento efetivado durante a ocupacéo da fazenda
Gendiroba comportou um sentido para 0s camponeses que buscaram construir um territorio
desejado para reproducdo da vida e de trabalho digno. Enquanto novo territério, representou um
componente na organizacdo, producdo e reproducdo no espago agrario, sendo assim, é

imprescindivel o reconhecimento de suas especificidades identitarias. Ressalta-se, também, que a

Independentemente das criticas ao pensamento Ratzeliano ndo podemos negar que, a principio, as contribuicdes da
obra Antropogeografia publicada em meados do século XX, representaram as primeiras conotagfes na relagao existente
entre a base material da Geografia. Ao aprofundar-se na Geografia Politica, a dimensdo politica é entendida como
alvitre do poder que o Estado estabelece sobre o territério construido, ocupado e apropriado.
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ocupacdo da fazenda representou uma forma de organizacgdo territorial ao estabelecer novas
relaces de poder, como mais que um lugar de moradia e producdo, pois representou a construcao
de novos lacos na trajetoria coletiva e individual dos sujeitos.

Com base em Raffestin (1993), ao refletir sobre o poder e a multidimensionalidade do
territorio, essas acepcdes ndo estdo relacionadas apenas ao poder tradicional, em outros termos, ao
poder politico do Estado nacdo, mas existe uma multiplicidade de poderes nas relacGes
estabelecidas entre 0s grupos sociais. Dai suas formulacdes sobre a producao do territério como

face das relacGes de poder

e uma producado, a partir do espaco. Ora, a producéo, por causa de todas as relacbes
que envolve, se inscreve num campo de poder. Produzir uma representacdo do
espaco ja é uma apropriagdo, uma empresa, um controle, portanto, mesmo se isso
permanece nos limites de um conhecimento. Qualquer projeto no espaco que €
expresso por uma representacdo revela a figura desejada de um territ6rio, de um
local de relagdes (RAFFESTIN, 1993, p. 144).

Para 0 autor, 0s grupos sociais exercem o poder em diferentes escalas e tessituras, e
envolvem uma rede de relagBes e representacdes que se desvela em redes, malhas e nds
(RAFFESTIN, 1993). Sob essa 0tica, o poder esta presente na sociedade e expresso nas formas de
organizacdo, de administracdo, nas leis, nos costumes, nos signos e nas simbologias. Nesse
contexto, 0 acampamento representa um simbolo de resisténcia camponesa em contraposicao ao
modelo agréario que privilegiou a expropriacdo dos camponeses na Paraiba.

Sob esse aspecto, o poder emana no sentido concreto da realidade, mas também sob as
diferentes formas de expressdes que assumem um sentido simboélico na apropriacdo do espaco.
Assim, Haesbaert (2007) observa que as reflexdes sobre o conceito de territorio envolvem uma
perspectiva multidimensional e interdisciplinar. E a partir dessa concepgao que o autor enfatiza, em
sua analise, uma leitura proficua em relacdo as multiplas formas de territorializacdo dos grupos
sociais. 1sso porque no processo de construcdo hd uma interacao entre os elementos constituintes
do territdrio. Deste modo, paulatinamente, o autor destaca trés vertentes a partir de um ponto de

vista polissémico do territério, como podemos observar a seguir.

Politica (referida as relacbes de espaco-poder em geral) ou juridico politica
(relativa também a todas as relacBes espago-poder institucionalizadas: a mais
difundida, onde o territdrio € visto como espaco delimitado e controlado, através
do qual se exerce um determinado poder, na maioria das vezes — mas ndo
exclusivamente — relacionado ao poder politico do Estado.

Cultural (muitas vezes culturalistas) ou simbdlico-cultural: prioriza a dimensao
simbdlica e mais subjetiva, em que o territorio é visto, sobretudo como o produto
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da apropriacdo/valorizacdo simbdlica de um grupo em relacdo ao seu espago
vivido.

Econdmica (muitas vezes economicista): menos difundida, enfatiza a dimens&o
espacial das relagbes econdmicas, o territério como fonte de recursos e/ou
incorporado no embate entre classes sociais e na relacdo capital-trabalho, por
exemplo (HAESBAERRT, 2007, p. 40 — grifo nosso).

O poder, todavia, é essencial para a efetivacdo do territério, porém ndo devemos pensa-lo
apenas no sentido concreto e funcional, pois envolve as relacdes na vida cotidiana no sentido mais
simbdlico. Desta forma, a partir dessa dimensionalidade destacada pelo autor supracitado, é
importante considerar as estruturas de poder que envolvem apropriagdo e dominacdo, conflitos e
disputas que estdo relacionadas as formas como 0s grupos sociais se relacionam em suas
territorialidades, visto que elas refletem sentidos para os sujeitos que se apropriam do poder e
configuram dinamicas diferenciadas de uso do territorio.

Além disso, e ainda segundo Haesbaert (2004), o territério transcende o Estado-nacgéo, por
esse motivo, é um elemento importante para entendermos como 0s poderes se expressam
geograficamente, desde aqueles institucionalizados e os que revelam poderes do cotidiano.
Entende-se, entdo, que o0s agentes sociais envolvidos em diferentes escalas geogréficas,
notadamente 0s movimentos sociais de luta por terra e educacdo, a instituicdo de politicas publicas,
as atividades econdmicas e a cultura, por exemplo, também constroem territérios e, por sua vez,
diferentes territorialidades que é resultado da territorializacao.

Entendemos e nos amparamos nesses autores para afirmar que o territério € um espaco
apropriado e usado, mas ndo esta limitado as dimensfes materiais que envolvem a organizagdo
fisica do espaco geografico. Conforme Raffestin (1993, p. 53), [...] “o territorio é a cena do poder
e o lugar de todas as relagdes”. Sob essa perspectiva aberta pelo autor, € imprescindivel considerar
0s aspectos imateriais e suas interrelagdes na apropriacdo simbdlica expressa nas relagdes sociais.
Neste caso, o territério, como apropriacdo simbolica, em relacdo ao espacgo vivido, configura
praticas culturais que lhe dao visibilidade.

Nesse entendimento, o debate sobre assentamentos de reforma agraria tem como aporte
inicial o territdrio e, portanto, adentramos na territorialidade desse grupo social, o qual envolve a
construgdo de uma identidade territorial. A identidade é um aspecto relevante, pois é referéncia na
construcao identitaria dos grupos sociais, alem de fortalecer as relacGes e interagcdes sociais e a
consciéncia de pertencimento a um grupo coletivo. Deste modo, envolve um processo dialégico e
relacional nas experiéncias, que do ponto de vista coletivo € resultado das territorialidades, o qual

apresenta-se de forma dinamica nos assentamentos.
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Desta forma, o territério do campesinato é espaco de reproducdo social, de expressdes
culturais e memorias histéricas expressas nas diversas formas de producéo e apropriacdo do espago.
Logo, a identidade do camponés € construida e reconstruida mediante as relacdes
multidimensionais mediadas por interferéncias internas e externas, estabelecidas por esse grupo
social, entdo, “toma ai todo o sentido que lhe foi atribuido por séculos de civilizagdo campesina:
ele é, a0 mesmo tempo, raiz e cultura” [...] (BONNEMAISON, 1999, p. 107). Neste sentido, o
territorio adquire funcionalidade simbolica e esta relacionado a identidade.

Em assentamentos de reforma agraria, este pensamento esta relacionado as significacdes
atribuidas a relacdes estabelecidas com a terra, com o trabalho, nas reivindica¢fes, memdrias e
vivéncias na comunidade, assim, esse contexto estd relacionado com a construcdo de uma
consciéncia coletiva e uma identidade em volta do sentimento de pertenca. Desta forma, 0s
assentamentos representam a construcao de outros territérios e outras identidades, no sentido de
haver uma apropriacao simbdlica e material no espaco, porquanto, para além da atuacéo do Estado,
hé sujeitos imersos em disputas e conflitos territoriais.

Para Raffestin (1993), essas organizagdes coletivas séo expressas por acoes e pelo poder
que envolve as “faces vividas” e “faces agidas”. Nesse sentido, as formas de apropriagdo, as
relacdes sociais e culturais estabelecidas no territorio construido e produzido sdo expressao de um
comportamento vivido. Portanto, para a analise do Assentamento Tiradentes, consideramos pensar
para além das relacfes de poder como inerentes a um Unico polo em disputa, as reflexdes requerem
0 entendimento dos processos identitarios que ndo ocorrem de forma isolada, mas apresentam um
carater dindmico e relacional no processo de apropriacao do territorio.

Ao retomarmos nossas imersdes entre as concepgOes das faces vividas e agidas
Raffetinianas, podemos perceber que o Assentamento Tiradentes surgiu nesse contexto de disputas
que suscitou na ocupacdo da Fazenda Gendiroba, onde os trabalhadores locais se organizaram com
0 apoio do MST. Desta forma, em 28 de agosto de 1999, o movimento solicitou ao INCRA, cuja
sede esté localizada na capital Jodo Pessoa, a realizacédo da vistoria e, no mesmo ano, cerca de 250
familias, incluindo os moradores de condicdo, ocuparam as terras alegando sua improdutividade,
logo, ergueram o acampamento e pressionaram o0 INCRA, a fim de conseguir a emissdo da posse
para a construcao do projeto de assentamento (SOUTO, 2007).

Em seguida, a vistoria realizada pelo INCRA constatou a improdutividade do latifandio.

Ap0s dois anos do pedido solicitado pelo MST, houve o pagamento da desapropriagdo por “Titulos
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da Divida Agraria (TDA’s!) no valor de R$: 1.032.795, 46 a ser vencido em um prazo de quinze
anos e de R$ 392.401,98 em dinheiro referente as benfeitorias em favor da Gendiroba Agropecuéria
Ltda” (SILVA, 2012). A desapropriacdo da fazenda Gendiroba para fins da reforma agraria no
municipio ocorreu mediante negociacgdes realizadas pelo INCRA.

E em 27 de dezembro de 2000, foi decretada a posse de uso da terra, em seguida, oficializou
0 Projeto de Assentamento (PA). Neste momento, houve apoio da prefeitura municipal através da
distribuicdo de alimentos e lonas pretas para os acampados, além de cadastramento das familias
para obtencdo de assisténcia social. Apesar do numero consideravel de acampados e apoio da gestao
local, foram emitidas trés ordens de despejo, conforme afirma a entrevistada B2 (2023): “aqui ainda
houve trés ordens de despejo; dois pelo INCRA que pediu que nds saissemos para fazer a vistoria
e a outra pelo fazendeiro, mas ele ndo conseguiu e depois nos so fizemos dar o salto do gato pra
dentro”.

Com a presséo do proprietario, os conflitos desencadeados internamente e aqueles externos
entre 0s sem-terra gerou uma desarticulacdo das reivindicagcbes do movimento, assim sendo,
reduzindo o numero de familias acampadas, muitos desistiram por medo das repressdes dos
policiais, das perseguicdes e violéncia com pistolagem contra os acampados. Apds esses eventos
de despejos, 0 MST se reuniu em um galpéo industrial desativado nas proximidades da rodovia,
propriamente entre Sapé e Mari, com as familias que permaneceram.

Somente apds a vistoria realizada pelo INCRA e a constatacdo da improdutividade, os
camponeses voltaram a montar seus acampamentos na fazenda Gendiroba. Apds a emissdo de posse
ressaltamos que dentre as 250 familias que, inicialmente, participaram da mobilizacdo e
acamparam, apenas cerca de 160 foram oficialmente assentadas, hoje, 0 nimero de moradores
chega a média de 250 a 300 familias, incluindo os agregados que comecaram a residir no
assentamento, geralmente sdo parentes dos camponeses (Entrevistado B1, 2023).

Segundo Souto (2007), o Assentamento Tiradentes tem uma area de 1.719,7 hectares, sendo
251, 5 hectares de reserva florestal. O restante foi subdivido em lotes com 6 hectares, acrescido de
1 hectare para a construgdo das moradias distribuidos em 160 familias cadastradas e sob
propriedade familiar (ver mapa 2). Destacamos também que a comunidade foi organizada no

formato de agrovila com ruas paralelas e, desde 2004, através do Programa “Luz para Todos”, sdo

11 Os Titulos da Divida Agraria (TDA) séo titulos de dividas publicas de imdveis desapropriados para fins de reforma
agraria. A constituicdo de 1988, ao tratar da politica agricola, fundiaria e de reforma agraria, no artigo 184, esclarece
que compete a Unido desapropriar por interesse social, para fins de reforma agraria, o imovel rural que ndo esteja
cumprindo sua funcéo social, mediante prévia e justa indenizagdo em titulos da divida agréria, com clausula de
preservacao do valor real, resgataveis no prazo de até vinte anos, a partir do segundo ano de sua emissdo, e cuja
utilizacdo seré definida em lei (BRASIL, 1988).
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cobertos por rede elétrica. Em relagdo ao abastecimento de agua, algumas casas possuem cisternas,
outras sdo abastecidas por pogos e os agudes utilizados para os animais e as lavouras.

Mapa 3 — Localizagdo do Assentamento e da escola Tiradentes
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Fonte: Dados de Base do IBGE e Dados de Satélite do Google — Org. SILVA, Lenira Lins, 2023.

O assentamento esta localizado a uma distancia de cinco quilémetros da cidade de Mari. O
acesso ocorre por uma estrada de terra, a partir da rodovia estadual que corta a cidade, dando acesso
aos municipios de Sapé e Guarabira. No mapa a seguir, é possivel compreendermos como esta
estruturada a organizacdo espacial desse territorio a partir do mapa do Assentamento Tiradentes
(Figura 1). Desta forma, podemos identificar com mais detalhes a organizagéo territorial do
assentamento, mediante o uso do solo atraves da distribuicdo dos lotes voltados para a producéo
agricola e a criacdo de animais, a localizacéo das ruas da agrovila e agudes.

Podemos perceber a delimitacdo das areas de reserva ambiental e preservacdo permanente
gue se encontram em bom estado. Ja em relacéo a area coletiva representa um total de 20 hectares
ocupados por pastos e culturas alimentares e os lotes individuais ocupados pelas residéncias e
pequenas produgdes nos quintais, além das areas de reserva ambiental. O assentamento dispde de
uma boa infraestrutura hidrica, com trés acudes, barreiros e pogos artesianos para o abastecimento

de &gua nas residéncias e criacdo de animais. Em amarelo representa a ocupacao do solo pela
93



agrovila, ou seja, areas de moradia que dispdem de energia elétrica, 1 escola, 1 Posto Unidade
Basica de Saude (UBS), 2 casas de farinha, 1 Bistré Rural, 1 Cooperativa, 1 associacdo dos

moradores, 2 campos de futebol, 1 ginasio, 3 igrejas, sendo 1 catdlica e 2 evangélicas.

Figura 3 — Mapa da organizacdo espacial do Assentamento Tiradentes
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Em relagdo aos servigos publicos, a comunidade conta com um posto de salde através o
Programa Saude da Familia (PSF) (ver figura 2). O posto funciona desde 2012, deste modo, oferta
atendimento basico aos moradores do assentamento e aqueles acometidos de problemas graves de
saude sdo atendidos no hospital municipal de Mari ou encaminhados para a capital Jodo Pessoa, 0

qual disponibiliza de melhor infraestrutura para atendimento médico.
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Figura 4 — Unidade de Saude da Familia — USF Ant6nio Silva do Nascimento

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

O PSF, assim como a escola e a coleta de lixo sédo algumas das principais conquistas dos
moradores do Assentamento Tiradentes, fruto das reivindica¢fes que visaram cobrar a atuacdo da
prefeitura na comunidade. A lider 2 (2023) nos fala sobre essa agdo da gestdo municipal, destacando

0s avangos conquistados com luta e resisténcia.

O acesso nosso das estradas € muito bom e temos um posto de satide com médico,
enfermeira e dentista que antes a gente ndo tinha. A gente tem uma escola que é
perfeita para mim. Entdo, assim, eu vejo que dentro do municipio a gente tem
avancado bastante. Tem algumas coisas que precisam melhorar, sim! Mas que a
gente tem uma boa atuacdo dentro do municipio, temos! O municipio vem
contribuindo e, hoje, temos até coleta de lixo.

Porém, ainda ha muito a ser feito e conquistado, principalmente incentivos por meio de
politicas que viabilizem o desenvolvimento econdmico local da agricultura familiar e escoamento
dessa producdo, que ainda é um gargalo, além de proporcionar areas de lazer e a reforma do ginasio
para a juventude, aponta a lider 2. A respeito da producdo agricola, no assentamento, a forca de
trabalho tem como foco o cultivo de produtos como batata-doce, macaxeira, feijdo, milho, inhame
e hortalicas produzidas nos lotes. J& em relacéo as frutiferas cultivadas séo: caju, acerola, maracuja,
mamao, goiaba, graviola, jaca, liméo e laranja. Esses produtos sdo cultivados nos lotes e outros, a
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exemplo das frutiferas, grande parte da producgéo esta localizada nos quintais. A producdo agricola
no assentamento é direcionada ao consumo préprio e o excedente € comercializado nas feiras livres
ou destinado ao PNAE.

Alguns desses produtos sdo comercializados principalmente na feira livre de Mari e cidades
circunvizinhas, além de vender a producdo para a Companhia Nacional de Abastecimento
(CONAB) com obtencéo de lucros na transicdo. Nas figuras 5 e 6 temos exemplos de produtos

cultivados no assentamento.

Figura 5- Producéo de Figura 6 — Producéo de
macaxeira no Assentamento inhame no Assentamento
Tiradentes Tiradentes

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Destacamos, conforme o Lider 1 (2023), que alguns camponeses produzem alimentos
organicos em seus lotes, porém, outros ja utilizam adubos quimicos no processo de cultivo. Além
da agricultura, os moradores trabalham com a criagdo de animais, a exemplo de suinos, bovinos e
caprinos destinados ao corte. Geralmente a produgdo € para 0 consumo proprio e o excedente €
comercializado em Mari, Sapé e cidades circunvizinhas, principalmente a macaxeira, a batata-doce
in natura e os derivados da mandioca (bolo, broa, farinha e beiju).

Neste sentido, destacamos a Lei n° 11.947, de julho de 2009, que institui o Programa

Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) com o objetivo central de atender as necessidades
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nutricionais dos alunos da educacéo basica, por outro lado, coopera para o desenvolvimento social
e econdmico das comunidades locais (BRASIL, 2009). O programa é uma das pautas debatidas no
assentamento, tendo em vista que 30% da verba destinada a compra da merenda escolar deve ser
proveniente da agricultura familiar, neste caso, a prefeitura deve atender a essa demanda,
especialmente comprar diretamente dos produtores do assentamento.

Além do PNAE, a Associacdo dos Pequenos Agricultores do Assentamento Tiradentes
trabalha com o Programa de Aquisicdo de Alimentos (PAA) do governo federal, conforme o art.
19 da Lei n° 10692, de 02 de julho de 2003, cujo objetivo é promover a agricultura familiar e acesso
a alimentacgdo. A lider 2 (2023), presidente da associacdo, afirma que o programa € uma forma de
promover o desenvolvimento local, sempre com énfase no trabalho coletivo e na juventude da
comunidade, deste modo, o objetivo é buscar oportunidades de trabalho e renda extra para 0s jovens

campesinos. Assim, ressalta que:

Estamos trabalhando muito com o PAA federal, que é o Unico que a gente tem
acesso com mais facilidade. Além da associacdo, temos outra politica de
organizacdo do assentamento, tem uma casa de farinha que estamos tentando
reativar porque, na verdade, ela foi construida dentro de um processo que hoje ndo
pode mais e tem a legislacdo que vocé tem que adequar o processo de producao.
Entdo, a gente esta tentando ver tudo isso para agregar valor a nossa producao de
mandioca. Outra coisa que também tem, o grupo de jovens que esta com a gente
dentro da casa de farinha, buscando agregar valor a farinha. Entdo, da farinha a
gente esta transformando em farofas de varios sabores, farofas artesanais com o
grupo de jovens. Entdo, a associacdo tenta sempre, dentro da coletividade, ver o
que pode estar avangando e gerando renda para a juventude e as mulheres da
comunidade (LIDER 2, 2023).

Na fala da participante podemos perceber a importancia da associacdo, pois através dela
vém sendo promovidos projetos voltados para os jovens e para o grupo de mulheres. Ressaltamos
que a associacdo do assentamento concorreu ao edital do Brazil Foundation!? e segundo a
presidente da Associagdo dos Pequenos Agricultores do Assentamento Tiradentes “a associacao foi
contemplada para ampliar o grupo de mulheres e por isso que a gente tem esse espaco, entdo, foi
gracas a Brazil Foundation. Entdo, através da associagdo a gente pode estar correndo atrés de
recursos para estar implantando novos projetos no assentamento” (Lider 2, 2023).

O espaco que a entrevistada se refere € o Bistré Rural Sementes da Terra, gerido pelo grupo

de mulheres da comunidade que trabalham com a producdo de salgados, almogos e jantas com

12 A Brazil Foundation é uma organizagéo que visa mobilizar recursos voltados para a¢des de capacitagdo, promogao
de organizacdes e instituicGes, a fim de promover equidade econbmica, social, ambiental e de género no Brasil.
Informac0es disponiveis: https://www.brazilfoundation.org/
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apoio da associacao de moradores (ver figuras 7 e 8). Além desse projeto, h& outros desenvolvidos
com apoio da prefeitura para os agricultores abertos a participarem, a exemplo do projeto para o
melhoramento da mandioca mediante a analise do solo e o projeto de melhoramento genético dos
animais. Essas sdo formas de fortalecer a identidade territorial do assentamento, promovendo

espacos de sociabilidades entre geragdes.

Figuras 7 e 8 — Bistr6 Rural Sementes da Terra

Fonte: Arquivos da autora, 2023

Assim, é importante ressaltar que o Assentamento Tiradentes junto aos assentamentos Santa
Lucia e Assentamento Maria Preta no municipio de Aracagi foram escolhidos para participar da
Chamada Publica de Ater 006/2021, da Agéncia Nacional de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural
(Anater.). A Anater é a responsavel pelo desenvolvimento de projetos, cujo propoésito é dar
assisténcia técnica e fortalecer o desenvolvimento territorial, explorando o potencial produtivo dos
assentamentos de forma sustentavel. O objetivo central dos técnicos foi desenvolver o Diagnéstico
Rural Participativo — DRP, mediante a elaboracdo do Plano de Acao.

Esses grupos sdo divididos por areas de interesses, por exemplo, quem produz milho,
macaxeira, batata e hortalicas os técnicos dardo suporte para o melhoramento do solo e das
sementes. Os grupos que trabalham com a criagdo de animais terdo auxilio de veterinarios para o
melhoramento da criacdo. Um dos aspectos principais € desenvolver experimentos que possibilitem
fortalecer a producéo agroecoldgica nos assentamentos de reforma agraria. Em 2022, foram
realizadas reuniGes com os lideres do assentamento coordenadas pelas técnicas da Ater, para

encaminhar a proposta de atendimento a organizagdo da producédo familiar.
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Desta forma, foi realizado um plano de agdo com participacdo e colaboracao dos lideres e
moradores do assentamento (ver figuras 9 e 10). Conforme estd4 disposto no Diagndstico do
Assentamento Tiradentes, realizado a partir do Edital de Chamada Publica de Ater 006/2021, traz
dados relevantes sobre temas voltados a melhoria dos problemas existentes na comunidade. Em
regime de colaboragcdo com a secretaria da gestdo municipal de Mari-PB, a Ater se prop6s a elaborar
o0 Plano de Agéo voltado ao desenvolvimento de projetos coletivos e individuais para identificar as

demandas da comunidade, cujo propdsito € trazer possiveis solucdes.

Figuras 9 e 10 — Desenvolvimento do Plano de A¢do no Assentamento Tiradentes

Fonte: arquivos da autora, 2022.

Nas figuras 9 e 10, destacamos a reunido realizada em 27 de setembro de 2022 na escola
Tiradentes, momento importante em que a ANATER sistematizou um plano de acdo para o
assentamento, ressaltado anteriormente, a fim de identificar as potencialidades de desenvolvimento
da comunidade!®. No quadro 6 a seguir, destacamos o diagnostico realizado com a participagio da
comunidade, cerca de 30 camponeses assentados, evidenciando a sistematizagdo da Matriz de
Andlise FOFA — as fortalezas (producédo), as fraquezas (problemas), as ameacas (externas e
internas) e oportunidades (externas e internas) para encaminhar possiveis resolu¢ées de problemas

e minimizar as fraquezas identificadas na comunidade.

13 A reunido citada refere-se a uma atividade de campo realizada na escola do Assentamento Tiradentes, na qual fui
convidada a participar com Mariana Borba, integrante do GESTAR.
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Quadro 6 — Diagndstico e sistematizacdo do Plano de Agdo do Assentamento Tiradentes

Fortalezas

*Principais producfes: macaxeira, batata,
milho, feijdo verde, abobora, caju, manga,
graviola, jaca, coco e abacate;
=Abastecimento de agua: acudes e pocos
artesianos;

*Casa de farinha: 1 particular e outra
pertencente a associacdo dos moradores;
=Cooperativa— COOPERAT;

»Associacdo de moradores;

*Escola do campo;

*Posto de Saude;

=Estradas em boas condicdes;

=Grupo de jovens;

*Grupo de mulheres;

=Area de reserva ambiental, pedal ecoldgico,
Bistrd Rural (Potencial turistico).

Oportunidades
= Assisténcia técnica durante um ano através
do contrato com a Assocene;
= Parcerias com a prefeitura e Brazil
Foundation e universidades publicas;
=Possibilidade de escoamento da producgéo
para outros municipios;
=Possibilidade de escoar a produgdo para o
PNAE e o PA (mercados institucionais).

Fraquezas

=Casa de farinha com pouco fluxo produtivo;
*Producdo agroecoldgica enfraquecida;
=Precariedade da iluminacao na agrovila;

= Melhorar a limpeza das ruas;

=Uso indevido da agua do poco artesiano;
*Ampliacéo da rede de encanagédo incompleta
(cerca de 80 pessoas sem abastecimento de
agua em suas casas);

*Acudes sujos e que poderia ser melhor
aproveitados pela comunidade local;
*VVendas das producdes para atravessadores
que ainda é um gargalo.

*Melhorar o potencial Turistico do
assentamento.

Ameacas
*Falta de apoio institucional (governo,

prefeitura);

*Falta de articulacdo entre a propria
comunidade por tensdes e conflitos
envolvendo os produtores.

Fonte: Reunido da ATER realizada em 27/09/2022.

Um dos pontos analisados durante o encontro foi a Cooperativa de Producdo Agropecuéria

do Assentamento Tiradentes (COOPERAT), em relacdo a capacidade de expandir as vendas da

producéo local para 0 PNAE e o Programa de Aquisicdo de Alimentos (PAA) e também fortalecer

a producdo agroecoldgica na comunidade (ver Figura 11). A participacdo coletiva dos moradores

do assentamento foi fundamental para realizar o diagndstico ao entender que os moradores tém a

vivéncia e conhecem a realidade local.
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Figura 11 — Cooperativa de Producdo Agropecuaria do Assentamento Tiradentes
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Fonte: Arquivos da autora, 2023.

A COOPERAT produz bolos e doces, esses produtos apresentam uma comercializagdo
significativa, com previsdo de ampliacdo da producdo local. Deste modo, o trabalho da equipe
técnica da ATER visa promover a qualificacdo das familias assentadas, a fim de impulsionar a
producdo agropecuaria do assentamento, avaliar e criar estratégias que contribuam na geracéo de
novas possibilidades de fontes de renda, além disso, foi estabelecido um calendario de planejamento
junto a comunidade e com aporte da prefeitura municipal. Ressaltamos que a comunidade tem
potencialidades para comercializar em outras escalas, entretanto, ainda sdo necessarios incentivos,
organizacao e definicdo de outras modalidades agricolas de plantio que podem ser produzidas nos
lotes, conforme o tipo de solo adequado para as lavouras.

A cooperativa é um aspecto relevante para a identidade territorial dos agricultores familiares
no assentamento, visto que promove trabalhos comunitarios e em sistema de solidariedade, além
de facilitar o escoamento da producéo coletiva dos camponeses. 1sso significa que o assentamento
deve ser visto em uma perspectiva estratégica ao estabelecer uma relacdo de cooperacédo e nao de
competicdo entre os sujeitos coletivos, neste caso, destacamos que a formacdo dessa articulacdo
denota um projeto pedagdgico.
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Outro aspecto evidenciado no diagndstico remete ao potencial turistico do assentamento,
que precisa ser promovido enquanto elemento da territorialidade nos espacos da comunidade, o
qual destacamos no quadro 5 a reserva legal, o pedal ecoldgico e o Bistrd Rural Sementes da Terra.
O desenvolvimento de projetos que potencializem o turismo local configura possibilidades
econdmicas, mas também proporciona que esses sujeitos se apropriem de outros espacos e
estabelecam novas relagcdes sociais. Mais que isso, demarca a construcdo de uma identidade
territorial presente na organizacdo, nas estratégias de planejamento, desenvolvimento, valores
culturais e praticas no assentamento.

Pensar sobre assas possibilidades de desenvolvimento no territorio leva ao conhecimento da
historia, da cultura, do reconhecimento das peculiaridades campesinas, o entendimento de como se
estabelecem as relacGes de poder, as relaces sociais e 0s significados atribuidos a conquista da
terra que envolve a construcdo dessa identidade territorial. E importante destacar que a luta por
terra € a primeira acdo dos camponeses na apropriacdo do territdrio e esse processo que resultara
em novas territorialidades e identidades nos diferentes contextos campesinos.

Desta forma, no final, o diagndstico foi tracado com a colaboracéo coletiva da comunidade,
assim, a construcdo do Plano de Acdo contém possiveis solucdes dos problemas, mediante os
direcionamentos das agbes da ATER!. Esse momento foi importante para entendermos o
conhecimento territorial que os camponeses tém do assentamento; possibilitando identificar
aspectos importantes dessa territorialidade composta por uma diversidade local que pode nortear as
acbes do projeto. Conforme Almeida (ALMEIDA, 2008), esse contexto envolve relacbes
identitarias e experiéncias afetivas desses sujeitos sociais no espaco de vivéncia. O Assentamento
Tiradentes é composto por sujeitos que experienciaram uma historia concreta e simbélica de luta e
resisténcia pelo acesso e permanéncia na terra.

Em diadlogo com esse pensamento, Haesbaert (2007, p. 42) ressalta que o “imaginario
geografico” envolve um conjunto de representacdes sobre o espaco expresso na “concepgao
idealista do territorio” e, ao mesmo tempo, definido pela “consciéncia ou valor territorial, no sentido
simbolico”. Particularmente, interessantes sdo as indagacdes do autor sobre as interagcdes sociais,
culturais e a construcdo de consciéncia de pertencimento agregada a produgdo dos saberes locais
que ndo acontece isoladamente. Esse processo envolve uma complexidade na constituicdo de

territorios e territorialidades em maultiplas escalas no espaco.

14 Os principais direcionamentos foram: propor articulag@es entre a prefeitura, a associacdo dos moradores, secretaria
da agricultura e ATER, a fim de buscar melhorias na infraestrutura do assentamento, da feira de animais e na Feira dos
Jovens Empreendedores Sementes da Terra.
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Busca-se, com essa postura tedrica, a analise das materialidades e subjetividades da
realidade que envolve a dimensdo cultural. Nessa perspectiva sdo construidas identidades que
deixam marcas do vivido enquanto uma construcao simbélica dos diferentes grupos sociais em suas
distintas territorialidades. E importante ressaltar que as territorialidades no assentamento esto
relacionadas a reproducdo de um modo de vida desses camponeses, ou seja, a forma como se
organizam espacialmente nesse territorio, nas relagdes estabelecidas entre os moradores, nas
experiéncias de trabalho coletivo ou individual em seus lotes, na producdo agricola etc.

No Assentamento Tiradentes, a divisdo dos lotes foi realizada pelo INCRA, de forma que
as familias foram aglomeradas em formato de agrovila, em virtude de questdes econdémicas,
culturais e produtivas. Mais um ponto importante a ser ressaltado que a deciséo de implantacdo de
agrovilas, segundo Mitidieiro Junior (2011, p. 20), da-se por uma “imposi¢do do Estado a uma
estrutura espacial do assentamento”. O argumento refere-se ao fato de facilitar que os moradores
tenham acesso a energia elétrica, gua encanada, escola e unidade Béasica de Saude proxima as
residéncias, deste modo, constituindo territorialidades por agrupamento. Por outro lado, vai ao
encontro da idealizacdo dos camponeses, no sentido de estarem préximos dos familiares,
estabelecendo lagos afetivos com a terra e os vizinhos. No entanto, esse modelo de organizacéo
espacial e ocupacao do solo pode dificultar as estratégias produtivas, ja que os lotes voltados ao
cultivo da agricultura e criacdo de animais ficam localizados distantes da agrovila.

Entdo, entendemos que a producéo de territorialidades no assentamento ocorre mediante as
relacBes estabelecidas, pois promovem aproximacao entre sujeitos coletivos que apresentam o
mesmo interesse e ideais expressos na convivéncia, no trabalho coletivo e nas experiéncias dos
camponeses ao longo da vida. Desta forma, as territorialidades produzidas no Assentamento
Tiradentes sdo expressdes do vivido, de uma realidade cultural e simbdlica prépria, a qual
terriotorializa espagos coletivos, a exemplo das areas de plantio comunitario, producdo e
comercializacdo coletiva. A cooperativa, a Associacdo e a casa de farinha também sdo exemplos
de territorialidades coletivas que promovem uma aproximacao entre o0s sujeitos.

Nesse mesmo entendimento, sobre 0s processos de apropriacdo e dominacdo do espaco,
Haesbaert (2004, p. 1) ressalta que “o territorio nasce com uma dupla conotagdo, material e
simbdlica”, incorporadas as agOes dos sujeitos. Nesse plano, as territorialidades constroem,
destroem e reconstroem vinculos e sentimentos de pertenca a uma identidade. E possivel, assim,
entender que o territério como marca da apropriacdo humana sobre o espaco, em madaltiplos
contextos, se desvela em relagdes sociais delimitadas por relagdes de poder.

Nesse contexto, os autores Raffestin (1993) e Haesbaert (2007), notadamente, concordam

ao enfatizarem que a producdo e apropriacdo do territdrio discorrem da territorialidade dos
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diferentes grupos sociais que passam, necessariamente, para além da materialidade, pois existe a
valorizagcdo simbdlica caracterizada pelo poder como esséncia do sistema territorial, que envolve
disputas e lutas para manter valores, lacos afetivos, étnicos e desenvolvimento consoante com as
dindmicas de cada regido, municipio, comunidade ou propriedade. Submerge a relacdo que os
sujeitos mantém com o seu lugar de vivéncia e referenciais fundamentais na constru¢do de uma
identidade no espaco geografico que estdo inseridos.

Nos dizeres de Santos (2007), ao se debrucar sobre os estudos do espaco geografico, as
atividades e acOes desempenhadas pelos seres humanos, o conceito de territorio ndo deve ser
pensado em si, mas como sinbnimo de espaco apropriado e usado. Assim sendo, esse conceito
apresenta uma fluidez e um movimento constante entre as diferentes funcdes e formas de uso
espaciais. Para compreendé-lo nédo é possivel considerar apenas a extensdo material, mas como as
diferentes dimensdes se articulam, sobretudo politicas e econdmicas. Assim sendo, é possivel

evidenciar que,

o territorio ndo é apenas o conjunto dos sistemas naturais e de sistemas de coisas
superpostas; o territério tem que ser entendido como o territério usado, ndo o
territorio em si. O territdrio usado é o chdo mais a identidade. A identidade é o
sentimento de pertencer aquilo que nos pertence. O territdrio € o fundamento do
trabalho; o lugar da residéncia, das trocas materiais e espirituais e do exercicio da
vida (SANTOS, 2007, p. 14).

O territério € composto por uma estrutura de poder, mas também é um espaco vivido
construido socialmente, assim, hd um didlogo entre os aspectos naturais e artificiais conforme o
contexto que o produz. Pensar sobre a educacgdo no/do campo apenas como modalidade de ensino
é, a nosso ver, limitar o seu potencial mobilizador que inclui uma histéria, memorias da luta e
resisténcia dos povos do campo que parte de uma realidade concreta. Neste caminho, diz muito
sobre o lugar que as escolas do campo ocupam nas dindmicas dos movimentos sociais, em sua
organizacéo e construcdo de uma identidade territorial nos assentamentos.

Em uma anélise no campo cultural da Geografia, Bonnemaison (1999, p.103) adverte que
“o territdrio ¢, em simultaneo, ‘espago social’ e ‘espaco cultural’: ele est4 associado tanto a fungdo
social como a fungdo simbolica”. Desta forma, ndo estamos tratando apenas de um espago
produzido homogeneamente em relacdo a estrutura de organizacdo espacial, mas de um espaco
vivido com significacBes em termos simbolicos. Dito de outra forma, as expressdes espaciais
constroem lagos afetivos e representagdes culturais com o lugar de vivéncia e préaticas cotidianas
dos grupos sociais, fundamentais para a manutencdo do seu territério. Ora, pensando-se assim,
ainda segundo Bonnemaison (1999),
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apesar de tudo, a territorialidade de um grupo ou individuo ndo pode ser reduzida
ao estudo do seu sistema territorial. A territorialidade é a expressdo de um
comportamento vivido: ela engloba, a0 mesmo tempo, a relagdo com o territdrio
e, a partir dela, a relagdo com o espaco estrangeiro (BONNEMAISON, 1999, p.
107).

Parafraseando o autor, a territorialidade € dindmica, envolve relac6es internas e externas na
producdo de uma realidade com marcas e enraizamento dos grupos sociais. Neste direcionamento,
a reproducdo socioespacial dos sujeitos com seu territorio estabelece uma identidade. Conforme
Saquet (2007, p. 58), “os processos sociais € naturais, € mesmo nosso pensamento, efetivam-se na
e com a territorialidade cotidiana”. Deste modo, a territorialidade pode ser compreendida como
expressdo da organizagdo espacial, em outras palavras, os significados atribuidos ao espaco vivido
a partir das atividades cotidianas.

A partir desse contexto de conflitos e conquistas, o Assentamento Tiradentes vem
construindo uma identidade territorial e um modo de vida préprio. Neste sentido, € relevante
adentrarmos no processo historico de reivindicagdo da Escola Tiradentes, porquanto, tem uma
identidade construida a partir das particularidades da comunidade local, aspecto que fortalece sua
identidade como escola do campo. A respectiva unidade escolar tem sua historia marcada na luta
por terra, deste modo, emerge a partir da necessidade de garantir educacdo para os filhos dos
camponeses, neste direcionamento, nasceu em paralelo com a formagéo do acampamento, em 1999,
atualmente Assentamento Tiradentes.

Buscamos, entdo, no proximo item refletir sobre a escola do campo enquanto ferramenta no
fortalecimento da identidade territorial dos camponeses assentados e que, por outro lado, assume

funcdo importante na construcéo de novos espacos de resisténcia.

2.3 A funcdo social da escola do campo na construcdo da identidade territorial no processo

de resisténcia no Assentamento Tiradentes

A teoria que sustenta esta subsecdo pauta-se no conhecimento de que o territorio se edifica
mediante as relacfes sociais que se estabelecem em um determinado espaco, através da mediacao
de processos histdricos e relacionais. A respeito disso, o territorio é produto dessas relacfes e da
interligacdo do material com o imaterial. Essa categoria torna-se essencial para adentrarmos nas
reflexdes sobre a educacdo no/do campo configurada na realidade do Assentamento Tiradentes.

Esse paradigma educacional assume significados nas territorialidades do campesinato, nos
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assentamentos rurais enquanto territorios. Deste modo, a educacdo tornou-se uma ferramenta
importante na afirmacao da identidade territorial local.

A conquista e construcéo de escolas do campo em assentamentos de reforma agraria podem
ser consideradas espacos conquistados e produzidos, desta forma, ha um processo de apropriacao
simbolica e funcional, assim sendo, torna-se um territério no campo das politicas educacionais e,
ao mesmo tempo, uma dimensao da territorialidade camponesa. Conforme Lorenzo (2007, 197), “a
questao educacional constitui um dos pontos de maior destaque na construcao da territorialidade”.
Assim sendo, a educacdo no/do campo busca a compreenséo de um modo de vida particular, neste
caso, requer a discussdo sobre uma didéatica e préaticas pedagogicas intrinsecas nas peculiaridades
do territorio campesino e condizentes com seus valores simbdélicos e materiais.

As discussdes adotadas nos itens anteriores buscaram enfatizar as concepc¢oes de territorio
para, posteriormente, adentrarmos na luta por educacao no contexto agrario do municipio de Mari,
neste direcionamento, 0s processos que deram origem ao Assentamento Tiradentes resultaram na
territorializacdo da educacdo no/do campo neste territério. Deste modo, contextualizamos que
conquistar a Escola Municipal de Ensino Infantil e Ensino Fundamental Tiradentes da énfase a
valorizacéo e construcdo de uma identidade territorial, proporcionando aos discentes uma conexao
significativa com a histéria de luta e resisténcia no espaco que estdo inseridos, levando em
consideracdo a realidade cotidiana e os desafios enfrentados pela comunidade que possui um modo
de vida préprio.

Desta maneira, uma das principais funcdes da educacdo no/do campo e da escola do campo
é fortalecer a identidade territorial, consequentemente, 0 sentimento de pertenca ao territorio, assim
sendo, reconhecendo-se e sentindo-se parte ativa na producdo e no seu desenvolvimento. Os
movimentos sociais de luta por terra, em sua organicidade, ao introduzir a educagdo como pilar
basilar nas novas formas de organizacdo social dos sujeitos campesinos, reconhecem que a escola
do campo contribui no posicionamento dos discentes como agentes transformadores de sua
realidade, desenvolvendo uma identidade coletiva solida e engajada.

Essa nova organizacdo, estruturada na luta por uma reforma agraria, esta incorporada a uma
territorialidade, tanto no sentido simbdlico quanto no concreto. Conforme Haesbaert (2007), a
construgdo de uma identidade territorial tem como referéncia a dimensdo do territorio. Neste
sentido, os assentamentos vao além de um espacgo onde se projeta uma unidade de producéo, mas
envolvem atividades na esfera econdmica, politica, cultural, da educacéo e da religido no conjunto
da comunidade, assim sendo, cria uma consciéncia de participagdo e confraternizacao.

Como resultado desse processo coletivo, Batista (2010, p. 175) ressalta que:
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para os assentados, a identificacdo com o territdrio passa a construir sua identidade
territorial, na medida em que a luta por um pedaco de chéo, foi intensa, e, por isso,
esta passa a ter simbologias do sonho transformado em algo concreto: a sua terra,
sua casa, seu pedaco de chdo, onde fincam raizes.

Essa identificacdo envolve a formacdo e consolidacdo de uma identidade coletiva dos
assentados em relacdo ao territorio que ocupam, ou Seja, 0S pOvVOS campesinos ao conquistarem a
terra também constroem vinculos que se constituem como referéncias identitarias. Neste caso, surge
um sentimento de pertenca, conexao e identificacdo com o territorio apropriado e moldado por
elementos historicos, culturais, geogréficos e sociais. Fernandes (2009) enfatiza que as atua¢Ges
dos movimentos sociais em atos politicos formam territorialidades, ao mesmo tempo, a partir do
acampamento ou assentamento € compartilhada uma identidade territorial.

Identifica-se, entdo, que os movimentos sociais de luta por terra e educacdo realcam o0s
tracos da identidade territorial dos sujeitos campesinos, assim como a educagdo voltada a eles
(BATISTA, 2010). Esse processo envolve uma relacdo identitaria politica em relagcdo ao ser
camponés, conceito esse que estd em movimento, pois envolve um elo na organizacdo dos diversos
sujeitos campesinos, seja pelo trabalho, valorizacdo da cultura local, da terra como lugar de vida e
a educacdo identificada com sua realidade e experiéncias cotidianas.

Nesta perspectiva, Hall (2003) evidencia que a construgéo da identidade envolve um ponto
de encontro e satura onde devemos assumir nosso lugar como sujeitos sociais interpelados pelas
subjetividades que nos constroem. Destaca-se, a partir desse entendimento, que as representacdes
dos movimentos sociais envolvem o uso de linguagens e simbolos compartilnados no ambito
coletivo, representados pela agricultura, na cultura local, no dinamismo da luta por terra ao erguer
suas bandeiras e ao vestir a camiseta do movimento que os representa. Entendemos que 0s sujeitos
ligados a reforma agraria constroem sua identificacdo com o movimento com base nas experiéncias
cotidianas. E a partir dessas conotacdes que a ideia de uma nova perspectiva educacional se articula
ao sentimento de pertenca a uma identidade, a camponesa, diretamente ligada a terra.

No agir coletivo, conquistar uma escola dentro dos assentamentos significa construir novos
espacos de resisténcia, aspecto necessario para que a educacdo fortaleca os direitos sociais dos
camponeses assentados que vivem e se reproduzem no campo, desta forma, ampliar em diferentes
espagos/tempos a afirmacdo de uma escola que parte dos seus interesses, identidades e realidades.

Neste direcionamento, Fernandes (1999) lembra que

uma escola do campo é a que defende os interesses, a politica, a cultura e a
economia da agricultura camponesa, que construa conhecimentos e tecnologias na
direcdo do desenvolvimento social e econdmico dessa populagdo. A sua
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localizagdo é secundaria, o que importa sdo suas proximidades politica e espacial
com a realidade camponesa (FERNANDES, 1999, p. 65).

Diante da fala do autor, evidenciamos que a educacdo no/do campo enquanto uma politica
publica busca um enfretamento contra as desigualdades impostas, historicamente no ambito
educacional do campo. Ao mesmo tempo, para além do acesso a educagdo escolarizada no campo,
antes, se prop0e a evidenciar que 0 campo € espagco com sujeitos de experiéncias, saberes e culturas.
Entéo, resistir ao modelo de ensino imposto da sentido a realidade vivenciada pelos sujeitos na luta
por terra e educacdo, portanto, exige uma ressignificacdo da escola conforme o contexto que a
unidade esté localizada, das préticas e do curriculo escolar.

Destaca-se, todavia, que a escola do campo estd diretamente ligada ao territério e
territorialidades especificas dos movimentos sociais, ancorada no modo de vida, na producao
familiar, no trabalho, nas raizes estabelecidas com a terra e na diversidade de cultura. A educacao
no/do campo vem sendo construida pelos sujeitos que defendem uma concepg¢do diferenciada de
ensino e a executam, assim sendo, torna-se uma ferramenta de resisténcia politica, ideoldgica e
epistemoldgica. Logo, o principio que norteia esta intencionalidade pedagogica fundamenta-se no
reconhecimento das especificidades do campo, em ambito material e simbdlico.

Neste direcionamento, 0 MST, em suas experiéncias educativas em escolas do campo, a
exemplo da EMEIEF Tiradentes, vem construindo propostas educativas enraizadas em elementos
simbdlicos que sustentam a identidade local do assentamento de reforma agraria, nas quais €
evidenciado com énfase: a terra. Conquistar a terra significa construir uma identidade territorial que
representa a unidade dos sujeitos coletivos envolvidos no processo de conflitos, luta e resisténcia.
E essa unidade que fortalece as experiéncias de formagc&o na escola em analise, cujo objetivo central
é a escolarizacdo, no entanto, articulada aos saberes locais e além de proporcionar que 0s
camponeses fortalecam suas referéncias identitarias.

Conforme afirma Caldart (2002, p. 90), 0s movimentos sociais e 0s sujeitos camponeses [...]
“partilham entre si uma identidade de luta, de propositos, de simbolos, de jeito de ser e de conviver”.
Neste sentido, as acdes coletivas desses sujeitos constroem lagos efetivos que os fazem se sentir e
se ver como membros de uma comunidade e pertencentes a uma identidade territorial em comum.
Esse pensamento vai ao encontro de Haesbaert (2007), ao concordar que a identidade territorial esta
conectada com as representacdes que dao forga e coesdo ao grupo social no espago em que vivem
e constroem suas referéncias.

Desta forma, assentamentos sdo espacos onde o camponés estrutura uma nova identidade

coletiva: o ser camponés. Assim sendo, a construcdo dessa identidade envolve relacdes de poder e
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uma estratégia posicional desses sujeitos (HALL, 2003). A compreensdo da identidade, portanto,
soma-se a ideia de que sdo “produtos e produtoras das lutas e conflitos sociais, politicos e culturais”
(CRUZ, 2007). Na perceptiva desses autores, a identidade territorial em assentamentos é construida
com énfase no sentimento de pertenca, os quais fazem alusao ao territério enquanto espaco onde se
constroem referéncias identitarias.

No linear das discussdes, entendemos que a organizacao do territorio, a identificacdo dos
camponeses e 0s vinculos estabelecidos mediante a territorialidade dos assentamentos de reforma
agraria sdo elementos importantes para entendermos a educacdo no/do campo como referéncia
espacial na construcdo da identidade territorial local. Neste caminhar, a escola do campo se
identifica com as relacGes peculiares que compdem a realidade do campo, ou seja, se identifica com
seus sujeitos (CALDART, 2012). Diante desses aspectos, enfatizamos a necessidade de repensar
as praticas educativas e metodoldgicas destinadas as diversidades de comunidades e movimentos
com tracos e saberes que desenham uma identidade propria.

Deste modo, requer a construgcdo de diferentes saberes no contexto escolar, a fim de
ressignificar os conhecimentos cientificos nas praticas pedagodgicas na escola do campo. As
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, no art. 2°, por sua vez,

tratam das especificidades que definem a identidade das escolas do campo, afirmando que

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

Essa afirmacdo delineia que o campo é muito mais que uma delimitacdo geogréafica; é um
espaco marcado por um cendrio de lutas e disputas territoriais no cerne das reivindicacdes dos
movimentos sociais. Doravante, € o ponto de partida para refletirmos um conjunto de elementos
que precisam ser evidenciados no ambiente escolar, tais como: 0 campo como espaco de cultura,
tradicOes e costumes. Enfim, os povos do campo séo sujeitos construidos historicamente dentro de
determinada sintese politica e social que os faz especificos em relacdo a realidade urbana. Neste
sentido, para Batista (2010), o eixo central na construcdo identitaria desses sujeitos, no contexto
das escolas do campo, ¢ a cultura, os simbolos e os significados atribuidos ao territorio.

Por esse motivo, ressaltamos que a escola do campo é um espaco de formacéo, construcéo
de conhecimentos e saberes, logo, deve assumir o papel de ampliar o olhar dos discentes em relacéo

ao mundo, seu lugar de vida e seu territdrio. Esse processo de construcao deve estar correlacionado
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com préticas pedagdgicas e metodoldgicas que possam atribuir sentido a luta por terra, educacao e
0 campo como espaco de vida. Neste sentido, 0 assentamento, assim como a escola Tiradentes, sdo
resultados dessa luta por terra que produziu territorialidades e identidades. Nessa linha de
pensamento, Haesbaert (2004) enfatiza que os territdrios sdo historicos, todavia, configurados pelos
sujeitos que os constroem.

O assentamento e a escola sao referéncias espaciais que reafirmam a construgdo identitéria
dos camponeses, estes que compartilham memorias coletivas, nas quais a conquista da terra é o
fator simbolico mais significativo, pois envolve o sentimento de pertenca a um grupo social e
estabelece vinculos com um modo de vida (CALDART, 2002). Surge, entdo, a importancia de o0s
docentes fortalecerem suas praticas educativas de forma que transcendam o0s conte(dos
curriculares. Neste sentido, a construcdo da identidade territorial no Assentamento Tiradentes deve
se fundir a partir da afirmacdo de um territério construido para o vivido e do imaginario social, ou
seja, aquilo que é mais forte nas relacGes estabelecidas na historica da luta por terra.

Desta forma, ressaltamos que a identidade territorial envolve uma memdria coletiva, pois as
pessoas ndo vivem isoladamente, mas criam lacos e afinidades com um grupo social. Neste caso,
Maurice Halbwachs (1990) afirma que a memoria é uma construcdo social de forma pessoal, no
entanto, ndo deixa de sofrer interferéncias coletivas. Entdo é possivel afirmar a importancia de a
escola Tiradentes promover acfes pedagdgicas no ambito da educacdo no/do campo como
possibilidade mediadora na construcdo das memdrias coletivas sobre os conflitos territoriais pela
posse da terra que envolve a organizacgdo social dos movimentos campesinos.

Devemos considerar que no contexto social em que os individuos estdo inseridos as
lembrancas sustentam a memoria coletiva. Neste direcionamento, [...] “nossa impressdo pode
apoiar-se nao somente sobre nossa lembranga, mas também sobre a dos outros” [...]
(HALBWACHS, 1990, p. 25). Isto posto, constata-se, a partir do pensamento do autor, que a
mem©ria no sentido literal é individual, mas é através do grupo que convivemos que sao agregados
sentidos ao que realmente é memoravel. Essa questdo ndo envolve apenas as lembrangas, e sim o
contexto em que 0S processos ocorreram que a historia e o presente suscitam, seja mediante aos
simbolos, a socializacdo e linguagem, ou seja a vivéncia.

Esse carater subjetivo nos permite explorar essa rememoracao enfatizando as experiéncias
educativas no espaco escolar. Esse processo acontece quando o docente desafia sua concepcéo de
ensino e de formacdo ao refletir sobre os saberes, deveres e direitos dos discentes no cotidiano
escolar e do assentamento. Em vista disso, Souza (2012, p. 25) enfatiza quanto as praticas

pedagogicas a necessidade de trés fundamentos: “saber observar o rosto, gestos, tragos, culturas,
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saber ouvir e saber conhecer, inquietar-se com as caracteristicas da realidade”. A partir dessa visao,
entendemos ser preciso articular os saberes cientificos aos saberes do cotidiano.

A autora chama atencdo quando salienta, em sua fala, que o professor ao assumir uma
postura critica, inicialmente sobre si, sua pratica e seu saber também leva ao reconhecimento das
peculiaridades dos saberes produzidos pelos discentes nas experiéncias do vivido e que trazem para
a sala de aula. Outrossim, nesta perspectiva, a escola do campo deve posicionar-se como espaco de
dialogo, interacdo com o mundo real, com os valores e as simbologias que traspassam um ensino
conteudista do curriculo e das avalia¢es nacionais (ARROYO, 2013).

A articulacdo entre uma educacdo escolar e ndo escolar, todavia, ainda é um desafio na
escola Tiradentes, ao existir no ambiente escolar as burocracias institucionais das normas e
curriculos que tendem a hierarquizar o conhecimento. No entanto, por outro lado, na escola do
campo ainda existe uma resisténcia que, mesmo diante das limitagdes impostas pelo sistema
educacional, ha uma luta pela autonomia da escola e do docente na sala de aula. A resisténcia é
pelo direito dos discentes do acesso a educagdo que parta da sua realidade e respeite a identidade
enquanto expressdo das experiéncias e agdes dos sujeitos campesinos no campo.

Sobre a construcdo da identidade territorial, a escola Tiradentes deve tomar uma posi¢do
nesse processo que passa pela importancia de os professores valorizarem essa construcao, porém,
exige uma autorreflexdo, uma formacdo e tomada de consciéncia em suas praticas. Para Arroyo
(2013, p. 2), estamos tratando de um territorio do saber “onde se manifestam esses outros sujeitos
e criam outras pedagogias”. Na realidade do assentamento, assim como ha vivéncias, também ha
resisténcias desses sujeitos que se afirmam existentes e historicos. Os alunos devem ser capazes de
construir outras formas de pensar 0s conhecimentos e saberes e pensa-los a partir do seu coletivo,
do seu territorio e das relacdes de poder nesse espaco.

O estudo sobre a relevancia da escola do campo na construcdo identitaria € um tema
desafiador a ser abordado na sala de aula, pois ndo envolve apenas a responsabilidade da escola,
pelo contréario, o papel da comunidade e do movimento é essencial. H& fragmentacdo do
movimento, da luta e das acdes que levam a perda da identidade local, a identidade Sem Terra. A
luz do pensamento de Bauman (2005), somos alertados que em uma sociedade liquida com padrdes
de dependéncia, as a¢Oes coletivas na comunidade e 0 movimento tornam-se entidades imaginarias,
neste direcionamento, incapaz de se realizar em uma realidade concreta.

Para além da instituicdo, a escola Tiradentes € um espaco de vida em que 0s sujeitos
constroem relacdes, desta forma, € um fio condutor na construcao da identidade local e que envolve
um conjunto de referéncias. Embora esteja configurada na formalidade, normas e burocracias

institucionais das disciplinas, avaliacdes e atividades enfatizadas por Arroyo (2013), também é um
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espaco de producdo e reproducdo de saberes e fontes culturais. H& uma comunicagdo com
linguagens, simbolos e signos entre os grupos coletivos dentro de dado contexto, realidade e
vivéncias dos povos em assentamentos de reforma agraria.

A origem da escola esta relacionada a dois aspectos a serem considerados: primeiro,
responder a demanda das familias assentadas por acesso a escola e educacdo; segundo,
corresponder aos principios politicos e filoséficos do MST, que logo ao erguer os acampamentos a
escola torna-se uma demanda. Essa visdo do movimento sobre educacédo estd expressa na fala de
Costa (2010, p. 54), ao explicar que “os acampamentos quando sdo montados, ou Seja, comecga-se
uma ocupagio e monta-se um acampamento. E filosofia do MST haver também uma escola” [...].
Essa intencionalidade pedagogica inclui um sentido libertador e transformador no momento que o
MST inclui a escola em sua organicidade.

Em relacdo aos principios politicos que sustentam a concepcdo de escola e educacdo do

movimento sem-terra, Caldart (2012, p. 129-130) esclarece que

0 MST incorporou a escola em sua dindmica, e isso em dois sentidos combinados:
a escola passou a fazer parte do cotidiano e das preocupacdes das familias sem-
terra, com maior ou menor intensidade, com significados diversos dependendo da
propria trajetéria de cada grupo, mas inegavelmente ja consolidada como sua
marca cultural: acampamento e assentamento dos sem-terra do MST tem que ter
escola e, de preferéncia, que néo seja uma escola qualquer, e a escola passou a ser
vista como uma questdo politica, quer dizer, como parte da estratégia de luta pela
Reforma Agréria, vinculada as preocupacdes gerais do movimento com a
formacdo de seus sujeitos.

Ao olhar para a histéria do MST, percebemos que a ocupacdo da escola e das politicas
educacionais € uma extensdo das diferentes territorialidades do movimento. Desta forma, apesar de
a luta estar centralizada em um conjunto de demandas sociais, a escola esta inserida em um objetivo
mais amplo que envolve uma politica de reforma agraria, mas também uma educacéo voltada para
0s camponeses, considerando suas vivéncias e experiéncias no campo. 1sso nos leva a entender que
as reivindicagbes transcendem o0 acesso e permanéncia na terra, mas envolvem uma
intencionalidade politica, pedagogica e filos6fica que comporta uma triade: terra, escola e
identidade territorial que se encontram no cerne da pedagogia do movimento. Sob essa concepgéo,

em relacdo aos autores sociais, a identidade é definida como:

[...] processo de construgéo de significados com base em um atributo cultural, ou
ainda um conjunto de atributos culturais inter-relacionados, a(as) qual(ais)
prevalece(m) sobre outras fontes de significados. Para um determinado individuo
ou ainda um coletivo, pode haver identidades multiplas (CASTELLS, 2008, p. 22).
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A construgdo identitaria envolve um carater dindmico com significados e experiéncias
sociais. Essa visdo é mencionada por Haesbaert (2007), que traduz esse carater dindmico
apropriando-se do termo “processos de identificagdo” para abordar o dinamismo da identidade
constituida no territorio. E nessa perspectiva que a construcéo da identidade envolve elementos que
reorganizam seus significados na estrutura social e no tempo-espago (CATELLS, 2008). Esses
aparatos estéo presentes na estrutura organizacional da sociedade e dos grupos sociais, ou seja, na
ciéncia, nas instituicGes, na memoria coletiva, na cultura e nos aparatos de poder.

Assim, as identidades contemporaneas sao dindmicas, portanto, estdo em transformacéo e,
de certo modo, ndo sdo fixas e permanentes, por serem constituidas na interacdo com a sociedade.

Sob essa perspectiva aberta por Hall (2006, p. 13),

a identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao
invés disso, a medida em que os sistemas de significagdo e representacdo cultural
se multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais nos identificar — ao
menos temporariamente.

Para o autor, os sujeitos assumem identidade em diferentes momentos e que ndo sdo
unificadas, ou seja, sdo fragmentadas, mutaveis, se constroem e se refazem historicamente. As
relagdes dialdgicas que envolvem determinadas realidades submergem fatos subjetivos e objetivos,
deste modo, a identidade ndo é concreta, mas envolve um movimento, por isso, é dindmica, multipla
e trata-se de uma construcdo em curso ao projetar valores e significados as suas representacoes.
Esse processo exige a tomada de consciéncia e busca pelo reconhecimento das diferencas que
constituem determinado grupo social, por outro lado, essa afirmacdo pode promover dialogos, mas
também gerar conflitos, lutas e reivindicagoes.

Deste modo, a identidade Sem Terra influencia no territério campesino, na luta por terra e
educacdo, assim representa uma forca politica e coletiva na concretizacdo dos seus direitos. Neste
caminho, Batista (2007, p. 181) esclarece que “o conceito de camponés busca dar identidade aos
diferentes povos do campo, que se compdem de um conjunto complexo de sujeitos [...] com suas
relagdes produtivas e sociais, culturais e representagdes simbolicas”. Esses sujeitos com
especificidades proprias constroem territorios simbolicos e essa identidade concretiza e é
concretizada por um aspecto comum que envolve uma singularidade: a terra.

A terra é considerada pelos camponeses como componente essencial da identidade Sem
Terra, por ser um meio pelo qual se concretiza o trabalho, 0 modo de vida, a cultura e as formas de
producéo e reproducdo para sua sobrevivéncia. Neste caso, 0s sujeitos envolvidos na luta por terra

ndo esgotam suas reivindicacbes com a conquista do assentamento de reforma agraria, pelo
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contrario, a luta também é politica e buscam o direito a educacéo, salde e equidade social. Entéo,
a identidade que articula os sujeitos assentados € a articulacdo do movimento camponés.

Todavia, a construcdo da identidade € efetivada nas relagcdes sociais que se multiplicam em
um processo de mudanca e transformacdo que, a0 mesmo tempo, produz subjetividades e
representacdes coletivas com signos e significagdes (HALL, 2006). Ressaltamos que 0s
assentamentos oriundos da luta dos movimentos sociais usam linguagens e simbolos no
compartilhamento de uma identidade coletiva, a camponesa, cria-se assim um sentimento de
pertenca ao territdrio como resultado das experiéncias vividas e da cultura.

Nesse direcionamento de ideias, Haesbaert (1999, p.171), em sua proposta de discussao,
enfatiza que [...] “as identidades se situam frente ou um espaco simbdlico, social/historicamente
produzido”. Neste sentido, entendemos que para pensar o autorreconhecimento como Sem Terra
devemos considerar como uma construcao relacional e histérica, logo, envolve um elo indissociavel
entre territorio e identidade. No entanto, essa identificacdo dos camponeses, bem como todo o
contexto de resisténcia no qual esses sujeitos territorializam suas identidades, é resultado da luta
contra a subalternizacéo dos seus direitos que na realidade agraria do campo tenta invisibilizar o
sentido historico, politico e cultural que a luta por terra possui.

Assim, a identidade é processual e historica, além disso, envolve uma multiplicidade de
relacOes estabelecidas entre 0 homem, o espaco e a cultura (Hall, 2000). Deste modo, estd em
constante processo de construcdo. Essa questdo da historicidade e processualidade também é
pontuada por Cruz (2007, p. 97), ao abordar essa perspectiva em torno da construcdo da identidade
que pode ser coletiva ou individual, afirmando que “ndo se restringe a questdo: quem somos nos,
mas também quem nds podemos nos tornar”. A identidade, para o autor, é construida por meio das
“raizes”, em outras palavras, esta alicer¢ada nas referéncias identitarias, nas memorias, nos lagos e
nas experiéncias manifestadas na convivéncia com o territorio.

Esse pensamento vai ao encontro de Almeida (2008), que enfatiza sob essa 6tica do coletivo
que as identidades sociais sdo construidas mediante a identificagdo com determinado grupo ao qual
pertence. Haesbaert (1999, p. 172) parte do pressuposto [...] “de que toda identidade territorial é
uma identidade social definida fundamentalmente através do territorio”. Para o autor, ha uma
relacdo entre o territorio e a construcdo identitaria dos sujeitos, a base material é fundamento
essencial na construcdo da identidade territorial, no entanto, podendo estar assegurada nas
representacdes simbolicas em determinada fracéo do espaco.

E nesse contexto que a referéncia identitaria se desdobra em praticas materiais, mas,
sobretudo, em experiéncias sociais e representagdes espaciais que significam e ressignificam o

sentimento de pertenca a determinado territorio. E disso, certamente, que fala Cruz (2007), que o
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sentido de pertencer e se reconhecer como parte de um grupo ou comunidade esta relacionado a
“consciéncia socioespacial”. Assim enfatizamos que esse pertencimento € uma construcdo social,
deste modo, € historica, pois se desdobra nas praticas espaciais mediadas pelas representactes
materiais e simbolicas que cristalizam a territorialidade.

Para dar continuidade a reflexdo aqui proposta, as mediagdes tedricas apresentadas até
entdo, guiam-se pela importancia de destacarmos que a formacdo do Assentamento Tiradentes
envolve processos sociais, sendo resultado da heterogeneidade da luta por terra no espago agrario
de Mari-PB. Esse territorio campesino tem como caracteristica a apropriacdo, a construcao
simbolica e funcional, pois é resultado dos conflitos e disputas territoriais no espaco geografico
paraibano, portanto, 0s sujeitos ao territorializarem-se pelo uso da terra, hd uma
multidimensionalidade do poder para a manutencéo e o desenvolvimento desse territdrio.

Assim, subentende-se que a apropriacdo de uma fracdo do espaco, neste caso, a fazenda
Gendiroba, transformada em um assentamento, ou seja, um territorio campesino, a sua
funcionalidade é movida pela cultura, pelos seus sujeitos campesinos, pelo modo de vida, pelo
trabalho na terra e pelos novos espacos de sociabilidade, a exemplo da escola do campo, da
dinamica econdmica, politica e social existente na comunidade. E o que Morais (2002, p. 45) chama
de “constante reverificagdo das formas herdadas”. Nesse movimento, a cultura assume um papel
relevante, de forma que 0s camponeses, ao conquistar 0 seu espaco, expdem suas crengas, suas
préticas cotidianas, suas simbologias, seus saberes e fazeres em multiplas configuragdes.

Como diz Fernandes (1996), os camponeses ao territorializar a luta por terra criam uma
identidade propria nos assentamentos de reforma agraria. Nesse processo de construcdo e
reafirmacdo da identidade sdo estabelecidas relagdes culturais, enquanto “soma dos
comportamentos, saberes e valores acumulados” pelos sujeitos em uma escala temporal e espacial
(CLAVAL, 2001, p. 66). Neste sentido, a territorialidade nos assentamentos envolve uma
multidimensionalidade do espaco apropriado e vivido por uma coletividade.

Portanto, na afirmacdo da identidade no Assentamento Tiradentes, no conjunto das relagdes
estabelecidas por este grupo social, a identidade assume significados e é ressignificada no espago a
partir das representagdes, das acOes e posicionamentos desses sujeitos frente as normas e
organizacbes impostas pelas instituicbes ao longo da estabilizacdo do territorio. Assim, o
assentamento em evidéncia materializou-se na luta por terra, de modo que 0s camponeses
constroem uma identidade territorial que também é social, ao mesmo tempo, desenvolvem a
consciéncia efetiva de pertencimento ao grupo ou comunidade que residem.

Devemos considerar que o Assentamento Tiradentes esta no cerne da questdo agréria, esta

que tem abrangéncia a nivel nacional e regional, porém incide também no contexto local. Esse
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processo envolve a articulagdo dos movimentos sociais e propde uma nova perspectiva de
organizacdo social no campo, desta forma, confronta identidades e constréi outras com novos
valores e sentidos, mediados pelo acesso e permanéncia na terra. Entende-se, entdo, que a
territorializacdo dos camponeses no municipio de Mari suscitou em novas territorialidades. Assim,
constata-se que essa identidade é relacional por estar findada, principalmente na resisténcia, no
entanto, também é dindmica e simbodlica, ja que se faz e se refaz através das praticas e agdes.

A criacdo do Assentamento Tiradentes dinamizou a vida das familias assentadas,
considerando que além de construir novos espacos também reconstruiu 0s antigos, assim sendo,
esse movimento erige interagdes internas e externas ao assentamento, pois estabelece uma nova
sociabilidade com a sociedade, com as cidades circunvizinhas, a prefeitura municipal, a secretaria
da educacdo e com o campo da educacéo publica.

Como analisamos em outra ocasido, mediante a posse da terra, as familias que participaram
da luta produziram formas especificas de apropriacdo articuladas coletivamente. O Assentamento
Tiradentes é, todavia, um lugar de vida, cultura e trabalho o qual apresenta uma relagéo politico-
econdmica, a0 mesmo tempo, se desvela em relacdes simbdlicas e efetivas com o territdrio, assim,
construindo simbolos e significados no seu espaco de referéncia. Ao final, os camponeses
construiram uma identidade de resisténcia com base nas a¢fes dos movimentos sociais e na
dindmica de vida, em outros termos, na coletividade.

Essa também foi uma das principais preocupacgdes presentes na égide da escola Tiradentes
nos dias atuais, para 0s militantes e camponeses é importante para o fortalecimento do movimento
e um projeto de futuro para a comunidade. Inicialmente, a escola funcionava em condicdes
precarias, sem infraestrutura e sem professores formados. Segundo a pesquisa de Costa (2010), a
escola iniciou suas atividades embaixo de uma lona preta; segundo, mudou-se para um galpao
abandonado nas proximidades do acampamento; em terceiro, para a antiga casa da fazenda.
Reforcando essa afirmacéo do autor, as entrevistadas da pesquisa relataram o processo de conquista

da escola e a importancia para o assentamento, ressaltando que:

€ uma conquista da sociedade, da sociedade camponesa, das pessoas do campo.
Porque, como ja foi visto, € uma escola modelo que oferta o ensino dos anos
iniciais aos anos finais e agora tem até o maternal; tem do maternal ao nono ano.
Entdo, é uma conquista da comunidade e do municipio (PROFESSORA DE
GEOGRAFIA, 2023).

A escola surgiu embaixo de um pé de jua, entdo nas discussoes das assembleias e
como existiam muitas criangas, as discussoes deles foi para criar uma escola. A
escola partiu do acampamento e do acampamento veio para a casa da fazenda e da
casa da fazenda veio para essa nova escola (DIRETORA, 2023).
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Como percebemos, inicialmente a escola funcionava em precarias condicdes fisicas
embaixo de uma lona preta, no inicio ndo tinha um prédio apropriado, carteiras, quadros,
professores formados e materiais didaticos. Apesar dos desafios, na fala das entrevistadas, fica
evidenciado que a escola é resultado da organizacdo e mobilizacdo camponesa ao pressionar a
gestdo municipal pela garantia dos seus direitos. Ao mesmo tempo, entendemos haver uma
importancia simbdlica e politica na conquista da unidade, fruto da luta histérica da comunidade.

Na Figura 12 temos a antiga escola que ap0s a legalizacdo do assentamento passou a
funcionar na sede da fazenda durante oito anos. Na luta por melhorais, 0os moradores realizaram
uma assembleia, cuja pauta foi a construcdo de uma nova escola na agrovila, préxima a residéncia
dos moradores. O objetivo enfatizado na discussdo foi a necessidade de uma unidade com uma
infraestrutura melhor e que atendesse a demanda do ensino infantil e fundamental. Para conseguir
a escola atual, foi necessario muita luta, hoje os camponeses assentados se orgulham dessa

conquista, conforme podemos perceber na fala dos entrevistados.

A escola é muito importante pra nés aqui, igualmente eu te falei, a escola iniciou
debaixo de uma barraca de lona, depois veio para sede da fazenda e da sede da
fazenda através da nossa luta, conseguimos com a prefeitura essa escola ai, uma
escola modelo. Foi uma Conquista fruto da nossa luta, junto ao municipio e gragas
a Deus (LIDER 1, 2023).

A conquista da escola néo foi muito fécil ndo, porque precisou ir para a justica em
outras gestfes. Na época, era pra varias pessoas participar, s6 foi Gracinha, que
participou na época e que foi ao forum e questionou. E a escola esta ai, gracas a
Deus. E foi muito importante a conquista da escola para o assentamento (LIDER
2, 2023).

Desta forma, a luta dos camponeses ndo se restringe a expectativa de uma reforma agraria,
enguanto elemento crucial para o desenvolvimento no campo. A educacdo ndo esta desconexa da
luta por uma equidade de terra, para além disso conquistar uma escola no assentamento significou
posiciona-la como ferramenta de resisténcia e reproducao dos saberes camponeses. Essa visdo vai
ao encontro de Caldart (2012, p. 286), ao afirmar que “[...] o processo de ocupagdo da escola ajudou
a produzir o Sem Terra como sujeito que tem o direito ¢ o dever de estudar”. A luta ndo é por uma
escola qualquer, mas que considere a histéria desses sujeitos, sua identidade camponesa, seus

anseios e direitos a partir do contexto de vivéncia.

Figura 12 — Antiga escola do Assentamento Tiradentes
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Fonte: arquivos da autora, 2023.

Essa precariedade estava relacionada a falta de um planejamento da gestdo municipal que
pensasse a escola como um espago de formacdo humana e, consequentemente, a educagdo como
fator essencial para o desenvolvimento local (COSTA, 2010). Porém, a falta de investimento em
infraestrutura que garantisse condi¢6es minimas para o funcionamento da escola foi um agravante
que impulsionou as reivindicagdes dos sujeitos acampados. A pauta esteve centrada na necessidade
da institucionalizacdo da escola, assim passando a estar sob a gestdo municipal, como forma de
garantir infraestrutura adequada.

Assim, os camponeses elaboraram pautas de reivindicacgdes, dentre elas a construgdo de um
prédio com infraestrutura adequada, além da contratacdo de professores, oferta de materiais
didaticos e funcionamento das aulas. Entretanto, as solicitagdes ndo foram atendidas de imediato,
como nos mostra a fala da Diretora (2023), “ao longo desse percurso houve muita mobilizago,
houve momentos que as aulas pararam e 0 movimento acampou na secretaria da educacao, na
prefeitura e na promotoria”. Ocupar o prédio da prefeitura foi uma das estratégias presente na luta
dos camponeses junto ao MST.

Como resultado dessa mobilizagdo, a gestdo municipal sinalizou a possibilidade de
institucionalizacdo da escola Tiradentes, atendendo algumas demandas solicitadas. Segundo Costa
(2010), esse processo ocorreu sob dois fatores: primeiro, em decorréncia da pressdo dos acampados
em frente a prefeitura de Mari, na gestdo de Vera Lucia da Silva Pontes; em segundo, a prefeita

pensava em sua reelei¢éo, no final dos anos 2000. Deste modo, a escola foi transferida para a casa
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da fazenda (casa sede) representando melhorias no funcionamento, por outro lado, passou a estar
localizada em um espaco distante do acampamento, uma vez que, naquela época, ainda ndo havia
um prédio no espaco da agrovila.

Neste contexto, a escola Tiradentes é fruto dessa luta por uma educacdo no/do campo no
municipio de Mari, que ndo esta relacionada apenas a questdes politicas e ideoldgicas por envolver
sO a alfabetizacdo, mas uma nova sintese pedagogica, no sentido de que a educacdo ndo acontece
apenas na escola, mas também fora dela. E nesse pensamento que a educagdo no/do campo esta
centrada e a conquista da escola Tiradentes aconteceu por toda essa mobilizacdo que os camponeses
assentados fizeram, resultando na construcdo do prédio onde funciona a unidade escolar desde 2012
(figuras 13 e 14).

Figura 13 — Frente da Escola Figura 14— Entrada principal
Tiradentes da Escola Tiradentes

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Deste modo, conquistar a escola no assentamento significa construir uma educagdo em
consonancia com seu territorio, as relagdes sociais e culturais resultantes em uma identidade local.
A escola Tiradentes esta sob a responsabilidade da gestdo publica municipal desde 2001, assim
sendo, varias medidas foram tomadas desde a contratacdo de professores, oferta da merenda escolar
e materiais didaticos. Por consequéncia, é importante ressaltarmos que, ao ser institucionalizada, a

unidade escolar tornou-se refém dos processos burocraticos do sistema educacional. Neste
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caminho, exige uma autorreflexdo nas discussdes sobre uma educagao no/do campo, considerando
praticas educativas diferenciadas das escolas urbanizadas.

Nas figuras acima, observamos que na estrutura fisica da unidade existem varios empecilhos
a serem solucionados; um deles é o curriculo escolar, as praticas educativas e a formacéo docente
que precisam ser revistos para o fortalecimento da educacdo no/do campo. A escola comporta o
numero de seis salas de aulas e um péatio. Nas figuras 15 e 16, podemos identificar que esses espacos
atualmente apresentam uma estrutura organizada. Além disso, a escola Tiradentes comporta uma
secretaria, uma diretoria, uma cantina, dois banheiros para os funcionarios, dois banheiros para 0s
discentes, uma biblioteca, um laboratdrio de informéatica e um ginasio para o desenvolvimento de

atividades esportivas, contudo, encontra-se precarizado.

Figura 15 — Sala de aula Figura 16 — Patio da unidade
da Escola Tiradentes escolar

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Jaas figuras 17 e 18, destacadas abaixo, demonstram alguns recursos pedagogicos utilizados
como suporte para a pratica docente: a escola foi contemplada com uma biblioteca, uma
brinquedoteca na qual funcionam as aulas de violdo e um laboratério de informatica ainda em fase
de instalagdo. Podemos perceber que esses espacos voltados para atividades especificas
representam um avango consideravel, pois antes os professores precisavam produzir todos 0s

materiais didaticos e pedagdgicos para auxiliar na pratica docente em sala de aula.

120



No momento que a escola conquista espagos como estes, significa novas possibilidades de
repensar a pratica, mas especialmente a consagracao de seus direitos a ter acesso a uma escola com
qualidade, tanto na estrutura fisica como no processo de ensino e aprendizagem. Desta forma, entra
a importancia de refletir o espaco escolar como territdrio do saber, pois além de alfabetizar, ensinar
a escrever, ler e contar constroi conhecimentos. No entanto, muito mais que isso, € um espaco de
socializacdo, de comunicacéo, de formacdo humana, de conscientizacéo e realizacdo de uma praxis
social, sobretudo que valorize a realidade local. A educacdo no/do campo assume esse papel de
refletir sobre a escola publica do campo como articulagéo entre territorios materiais e simbdlicos

no processo de resisténcia e de luta.

Figura 17 — Biblioteca da Escola Figura 18 — Brinquedoteca
Tiradentes e espaco para aulas de violao

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Neste processo, em especial, destacamos a biblioteca, com a qual a escola foi contemplada
recentemente, um espaco voltado para o desenvolvimento do projeto de leitura Despertar do Leitor
promovido pela prefeitura. O projeto esta sendo organizado e estruturado em regime de colaboracao
entre a escola e a gestdo municipal junto a secretaria de educagcdo. Conforme explica a Diretora

entrevistada:

agora, no inicio do ano, tentamos fechar a possibilidade de um projeto de leitura.
O municipio fez um projeto sobre leitura, porém, a gente ja tinha essa ideia mesmo
antes de eles trazerem essa proposta, porque agora a gente estd com uma
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biblioteca. A prefeitura presentou a escola com essa biblioteca e com os livros
(DIRETORA, 2022).

A escola esta desenvolvendo outros projetos educativos voltados para a realidade da escola
Tiradentes, a exemplo do Projeto Xadrez, o Projeto Multiplicando Saberes e o Projeto Horta na
Escola, voltados para a melhoria do ambiente da escola, na qual pretendem fazer um canteiro com
hortas e plantas medicinais com a participacdo dos alunos, cujo objetivo é fortalecer os saberes
locais. A comunidade serd importante para o desenvolvimento do projeto Horta na escola, ja que
requer a colaboracéo dos pais dos discentes em contribuir com as mudas de ervas medicinais, que
muitas vezes sao cultivadas nos quintais das casas.

Atualmente, a escola Tiradentes comporta um total de 202 discentes, filhos de camponeses,
que direta ou indiretamente tiveram participacdo na luta e conquista da terra e residem no
Assentamento Tiradentes e no Assentamento Zumbi dos Palmares. Os alunos estdo distribuidos em
turmas do ensino integral (creche) ao 9° ano, nos turnos da manha e da tarde, além da EJA.
Conforme a entrevistada A3, dentre estas turmas, o ensino infantil I e Il funcionam em sala Unica,
assim como o0 2° e 0 3° ano, além do 4° e do 5° ano que também funcionam no sistema
multisseriado. No 1° ano do fundamental (anos iniciais) e do 6° ao 9° do fundamental (anos finais)
as turmas funcionam no modelo seriado.

Ainda sobre o quadro de alunos, este apresenta um namero expressivo, somente no ensino
fundamental contabilizam 128 discentes. No fundamental (anos iniciais) os professores ainda
trabalham com séries/anos que compartilham o mesmo espaco. Esse processo de ensino requer um
planejamento pedagdgico e um curriculo escolar que supra as necessidades de aprendizagem em
niveis e idades distintas, mas principalmente uma concepcéo de educacao no/do campo fortalecida.
No quadro 7 podemos melhor entender a subdivisdo dos discentes por ano/série, faixa etaria e

quantidade de matriculados neste ano letivo.

Quadro 7 — Quantitativo de alunos matriculados por ano/série, faixa etaria e modalidade

Etapas Modalidade de ensino Quantitativo Distribuicdo por
de alunos ano/série faixa etaria
Ensino Integral Creche 06 1,2 a3 anos
Maternal 1 e 11 I-12 e 11-12
Educagao Infantil Pré I e Pré Il 1-06 e 11-08 425 anos
1° ano 12
Ensino 5 ao = =
Fundamental | 2° e 3°ano 14-2° e 16-3 6 a 11 anos
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4° e 5° ano 06-4° e 12-5°

6° ano 11
e 7° ano 20
Fundamental |1 8° ano 18 11 a 18 anos
9° ano 19
EJA — Ed. Jovens 1° Seguimento 30 20 a 46 anos
e Adultos
Total 202 discentes

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Com base nas informacdes contidas no quadro 7, identificamos que as turmas multisseriadas
estdo presentes na realidade de muitas escolas inseridas no campo, desta forma, nédo é fato exclusivo
da unidade escolar em analise. Observamos que o nimero de discentes por ano/série no ensino
fundamental (anos iniciais) € muito reduzido, entre 6 e 16 alunos por turma, verificamos que apenas
o fundamental (anos finais) e Educacdo de Jovens e Adultos atingem um quantitativo de alunos
mais expressivo em relacao aos outros niveis de ensino.

N&o podemos deixar de evidenciar que historicamente essa realidade desafiadora vem sendo
imposta a pratica docente, consequentemente, a aprendizagem discente, porque se configura apenas
como arranjo improvisado na estrutura curricular das escolas do campo, com aporte da gestéo
municipal. Os desafios da multisseriacdo trazem a tona temas relevantes como: Projeto Politico
Pedagogico, formacdo docente, democratizacdo da educacédo, diversidade e acesso a escola. Sdo
pontos discutidos atualmente, no entanto esse debate muitas vezes esta vazio de significacfes e
desvinculado das relagdes que constituem os sujeitos sociais. Arroyo (2013) nos alerta que o0 ensino
e aprendizagem vai além da Idgica seriada e multisseriada, pois envolve o respeito pelas diferentes
formas de organizacao e convivio.

Em relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos, como podemos perceber no quadro, tem um
total de 30 alunos, porém apenas uma média de 20 participam de forma mais ativa. Geralmente sdo
discentes com idades entre 20 e 46 anos que residem na comunidade, trabalham na lavoura ou na
cidade. A EJA, na escola Tiradentes, oferta o ensino do 1° ao 5° ano, no turno da noite e funciona
em sala Unica; deste modo, as aulas ocorrem por ciclos durante o ano letivo.

Muitos dos discentes da EJA ndo tiveram acesso a educacao escolarizada ou por motivos de
trabalho ndo conseguiram concluir o fundamental (anos iniciais) e enxergam na escola uma
oportunidade de alfabetizagdo. No entanto, essa modalidade de ensino representa, nas escolas do

campo, um direito social para além do aprender a ler e a escrever, com muita luta possibilita que
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todos, independentemente da sua localizagdo espacial, idade e género tenham acesso a diferentes
préticas educativas e culturais nos diversos contextos campesinos.

E se tratando do corpo docente, a escola Tiradentes hoje é constituida por 15 professores,
uma diretora, um vice-diretor e uma coordenadora pedagdgica; todos esses profissionais trabalham
em suas respectivas areas de formacgdo. Ainda sobre o quadro de funcionérios, € constituido por
cinco colaboradores que cuidam dos servicos gerais e da merenda escolar. A partir desse aspecto
evidenciamos que os docentes ndo tém uma formacdo especifica para atuar em uma escola do
campo, geralmente sdo formados em cursos tradicionais de licenciatura, além disso, ndo tém a
vivéncia no cotidiano do assentamento.

Esse processo resulta em um conjunto de desafios para a escola, pois os professores que néo
tém o convivio no campo apresentam dificuldades para contextualizar os conteidos com as
peculiaridades do assentamento. Para Arroyo (2017), os docentes que atuam em escolas que
trabalnam com a concep¢do de educacdo no/do campo devem buscar desenvolver préaticas
educativas que vislumbrem a transformacéo da realidade local no espago em que a unidade escolar
esta inserida. Na escola Tiradentes, apenas a diretora reside no assentamento, portanto, tem uma
vivéncia local, em contrapartida os professores residem na cidade.

Um dos principais desafios destacados pela coordenadora pedagogica (2023) é justamente
“a rotatividade de professores e funcionarios™ por dificultar o desenvolvimento de um ensino na
perspectiva da educacdo do campo. Esse quadro traz impacto no cotidiano escolar, por interferir
nas atividades desenvolvidas na unidade escolar, sobretudo na organizacdo interna da escola, a
exemplo do curriculo, fragilidade das préaticas educativas, na aprendizagem dos alunos, na
interatividade entre gestdo, corpo docente e a comunidade. As informagdes coletadas em campo
trazem indicadores de que o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) ndo € utilizado pelos docentes como
documento essencial para nortear suas praticas, atrelado a isto, as praticas ndo condizem, muitas
vezes, com a proposta da educagdo no/do campo.

A fala da entrevistada nos leva a refletir sobre o pensamento de Freire (2011, p. 23), ao
afirmar que “a pratica docente critica, implicante do pensar certo envolve 0 movimento dindmico,
dialético, entre o fazer e 0 pensar sobre o fazer”. Pressupde-se que o referido autor explica que a
autorreflexdo € uma prética inerente a cada docente, em outras palavras, refletir a sua préatica
pedagdgica implica na necessidade de aprender a aprender ensinar. Esse processo exige um
posicionamento do profissional, independentemente do contexto que leciona, no entanto, €

essencial que o ensino e aprendizagem sejam condizentes com a realidade dos alunos.
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No entanto, como ja foi ressaltado, os imbrdglios ndo estdo apenas na pratica docente, mas
h& um conjunto de fatores externos que influenciam no ambiente escolar, sobretudo na efetivacéo

de uma educacao no/do campo. Conforme a Diretora (2023),

Séo varios desafios que a gente enfrenta e enfrentamos muitas coisas porque
queremos que as coisas acontecam e que a educacdo aconteca, mas de uma forma
diferenciada e que a educagdo do campo esteja voltada ao campo. E um dos
enfrentamentos foi que algumas pessoas falaram e falam que nédo deveria construir
uma escola do porte que existe porque é do sitio. Porque essa escola tem que ser
melhor do que as outras? Entdo essas falas eu sempre ouvi nesse percurso que eu
estou aqui como professora e agora tomando como gestora. Mas ai eu sempre ouvi
muitas pessoas falarem: porque a escola do assentamento tem que ter mais direitos
do que as outras? S6 que eles ndo entendem que a escola de um assentamento tem
seus ideais. E ela tem esses ideais de que ela precisa ter uma educagéo voltada para
seu filho, uma educacédo de qualidade, uma merenda de qualidade, um espaco de
qualidade, um espaco de amplitude para que a crianga se sinta bem e ela possa ser
acolhida, porque ela é uma crianga que tem seus direitos, assim como uma crianga
da cidade. Entéo essas informacdes e essas colocagcfes eu sempre ouvi e isso me
faz repensar: por que nds temos que so receber? NGs temos que ser inferiores? N&o
participamos de uma mesma instituicdo que a Secretaria da Educagdo? Entdo nos
deveriamos ter o mesmo direito que uma escola da cidade tem e nés também
temos, mas a diferenca é que nds somos do campo e devemos ser respeitados com
as nossas diversidades e as nossas diferengas.

A fala citada acima nos leva a entender que conguistar uma escola no assentamento nao
significa acesso a uma educacdo voltada a realidade local e nem o reconhecimento da escola, no
sentido de uma escola no e do campo. Esse depoimento leva a outros debates, um deles é o
preconceito, aspecto relatado pelos participantes da pesquisa, todavia, ainda hd um estere6tipo
negativo acerca das escolas localizadas em assentamentos de reforma agraria, especialmente em
relacdo aos camponeses e isso parte da sociedade, do sistema e da populacdo. Atrelado a isto, ha

outros desafios ressaltados no depoimento da professora de Geografia (2023).

Muitas escolas do campo ndo tém o que a nossa escola tem, por exemplo, a gente
tem uma biblioteca, a gente tem um espaco da escola privilegiado, porém
precisamos ter mais projetos interdisciplinares para essa valoriza¢do do campo, ou
seja, a gente precisa ter uma horta para incentivar o aluno a valorizagdo da
agricultura e eu acho que a gente tem que ter um laboratério de Geografia
relacionado e voltado para essa educacdo do campo. A gente pode ter aulas de
campo porque precisamos ter mais dessa vivéncia relacionada a comunidade e
realidade do aluno, mas ndo temos, e isso dificulta muito desenvolver uma
educacgdo do campo na escola.

Como pontuado, para aléem de uma estrutura fisica da unidade escolar, requer a efetivagédo
de projetos pedagogicos construidos em uma perspectiva coletiva e interdisciplinar. Além disso, a
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ndo vivéncia na comunidade é um dos principais desafios tanto para os docentes, como para a gestao
no enfrentamento das fragilidades pedagdgicas existentes na escola Tiradentes. A partir desses
fatores, nota-se o surgimento de entraves no ensino e aprendizagem, isso leva a dificuldades de
proporcionar um olhar voltado para o alunado, ou seja, um ensino contextualizado com sua
realidade, sua identidade e historia de luta e resisténcia.

Segundo Morin (1999, p. 46), “o conhecimento €, com efeito, uma navegacao num oceano
de incerteza respingado de arquipélagos de certeza”. Ao concordar com a visao do autor, produzir
conhecimento exige uma reflexdo, uma mudanca de visao na pratica docente, no compartilhamento
de saberes e fazeres que priorizem os valores na formacdo dos discentes. Pensar sobre a
interdisciplinaridade em uma escola do campo significa romper as barreiras das disciplinas
curriculares e da estrutura tradicional, pois o ensino deve nortear os saberes, questionar as
contradicOes e as complexidades da sociedade. Esse aspecto é um dos elementos a serem pensados
e repensados, principalmente no ensino de Geografia.

Portanto, independentemente dos entraves, é na perspectiva da luta que a educacéo no/do
campo se faz e se refaz na escola Tiradentes, em um processo coletivo, enquanto parte de uma
resisténcia por acesso a educacdo e permanéncia na terra. Foi um longo percurso entre a ocupacao
da fazenda, a luta e a conquista da unidade escolar, contudo, evidenciamos que a educacéo no/do
campo ainda estd se consolidando na unidade escolar. Todavia, é importante destacar que o
posicionamento da comunidade, do movimento e do corpo docente é uma decisdo de resisténcia e
colaboracdo para o desenvolvimento de praticas que fortalecam essa concepgdo de ensino e
valorizem as vivéncias e o0s saberes produzidos nesse territério.

Contudo, a educacao no/do campo néo pode ser compreendida apenas do ponto de vista da
escola, da comunidade, da familia e dos professores, uma vez que existe uma complexidade na
sociedade em uma realidade histérica que transmite valores, assim como padrdes de
comportamento. Essa questdo nos leva a refletir que a identidade ndo € um objeto de estereotipacao,
pois levaria ao risco de sobrepor e estigmatizar a identidade (BAUMAN, 2005). Doravante, as
identidades estdo vinculadas as instituigdes, as formas de poder, aos grupos sociais e a cultura,
entdo consideremos que a escola esté presente e parte dessas relagoes.

Portanto, afirmamos que a escola do campo assume um papel importante no Assentamento
Tiradentes ao significar e ressignificar a construcdo da identidade territorial local. Mais que isso,
podemos compreendé-la como espago onde os conhecimentos, os saberes e as experiéncias
subjetivas dos camponeses se confrontam com o mundo social e as relagdes estabelecidas, deste

modo, se constitui como espago de resisténcia. Nesta perspectiva, ao abordar as representacdes e
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construgdo identitaria na comunidade, devemos dar relevancia a organizagdo social, as
peculiaridades culturais e a educacgdo no/do campo.

Destarte, na articulacdo que envolve o ensino escolar e ndo escolar é fundamental considerar
as formas de producdo e reproducdo coletiva e individual dos camponeses em suas praticas
cotidianas, ou seja, as relagbes internas, mas também as externas ao assentamento e a escola. Neste
ponto, ao entender que as agdes coletivas, simbdlicas, as raizes e o sentimento de pertenga sdo
essenciais na construcdo da identidade dos sujeitos campesinos, logo, no interior da escola do
campo, as praticas educativas devem buscar no processo de formacdo promover novas interagdes

sociais, sobretudo a compressdo dessa construcao identitaria.
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CAPITULO 3. O ENSINO DE GEOGRAFIA NO FORTALECIMENTO DA EDUCACAO
DO/NO CAMPO E DA IDENTIDADE TERRITORIAL

Todo mundo acredita que a Geografia ndo passa de uma disciplina
escolar e universitaria, cuja fungdo seria fornecer elementos de uma
inscricdo do mundo, numa certa concepg¢ao “desinteressada” da
cultura dita geral... Pois, qual pode ser de fato a utilidade dessas
sobras heterdclitas das ligbes que foi necessario aprender no colégio?
(Yves Lacoste, 1977, p. 9).

A Geografia constitui um saber relevante na compreensdo do espaco geografico,
proporcionando uma leitura de mundo e das relacdes estabelecidas na sociedade. Deste modo, a
Geografia tem capacidade de promover transformacdo quando refletida a partir da realidade,
permitindo que o sujeito camponés interprete as relacfes espaciais criticamente e promova agoes
transformadoras em seu territdrio. Pensar a educacao no e do campo nesta perspectiva nos leva a
entender que as reivindicacGes dos movimentos sociais ndo se resumem na luta por terra e escolas,
mas, sobretudo, por um ensino e aprendizagem condizente com as diferentes formas de producéo e
reproducao material e simbdlica em seus territérios.

Partindo desses pressupostos, neste capitulo, refletimos sobre a importancia do ensino de
Geografia para o fortalecimento da educa¢do no/do campo na escola Tiradentes, buscando entender
seu papel na construcdo da identidade territorial dos sujeitos camponeses. Entendemos que a
Geografia, enquanto ciéncia e disciplina escolar nas escolas do campo deve assumir novos
significados na formacdo dos discentes, no sentido de as praticas pedagdgicas construirem um
conhecimento que se renova e promovam transformacdes ao gerar dialogos entre os conhecimentos
cientificos e os saberes do cotidiano nos espacos de vivéncia.

Deste modo, subdividimos o capitulo em trés topicos; o item 3.1 versa sobre o Projeto
Politico Pedagogico da escola Tiradentes: saberes e fazeres em conjunto com a comunidade. Neste
item, refletiremos sobre o PPP, tomando como referéncia as préaticas pedagogicas que vém sendo
desenvolvidas na disciplina de Geografia, a partir das reflexdes sobre a construgdo de um curriculo
escolar nos fundamentos da educagdo no/do campo.

No tdépico 3.2, discutiremos sobre a ressignificagdo do ensino de Geografia no contexto da
escola do campo. Adentraremos sobre como esse ensino infere na perspectiva escolar e na
construgdo do conhecimento geogréafico. Pensar sobre uma Geografia escolar ligada a realidade
consiste no desenvolvimento de praticas que conduzam os discentes na compreensao do mundo que

vivem, em diferentes escalas, desde o global ao local, possibilitando posiciona-los conscientemente
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frente a realidade histérica da luta por uma reforma agraria e espacialidades dos conflitos
territoriais, assim como as simbologias existentes no processo de luta por acesso a terra e educagéo,
que constroem territorialidades e identidades.

Ja no topico 3.3, intitulado o percebido e vivido: a pratica docente no ensino de Geografia
e a significacdo dos saberes geograficos na escola Tiradentes, adentramos nas experiéncias
construidas no processo de ensinar e aprender na escola do campo analisada. E importante
compreender a interrelacéo entre educacdo no/do campo, o ensino de Geografia e o territorio vivido
dos discentes, a fim de adentrarmos nas discussdes sobre a pratica docente no ensino de Geografia
e como podem construir conhecimentos imbricados a realidade campesina, seu territorio e
simbologias como centralidade do ensino na escola do Assentamento Tiradentes.

Para o desenvolvimento do capitulo, nos basearemos em autores como Cavalcante (2012),
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) e Copatti e Callai (2018), por colocarem em pauta as
discussdes sobre o ensino de Geografia. Além do aporte tedrico, nos apropriaremos principalmente
dos resultados obtidos com as pesquisas em campo nas quais foi realizada a observacao das aulas
de Geografia para entendermos quais e como 0s conteldos sdo trabalhados na perspectiva da
educacdo no/do campo e como esses saberes geograficos sdo contextualizados com a realidade
vivenciada pelos discentes e os diferentes saberes produzidos no cotidiano.

Além disso, através das oficinas desenvolvidas, buscamos enfatizar as simbologias, a
dimensdo do vivido, as relagdes que os discentes mantém com seu territorio, ou seja, 0 espaco
geografico em que vivem, reproduzem um modo de vida e desenvolvem sentimentos de
pertencimento a uma identidade territorial. A Cartografia Social foi um suporte para adentrarmos
nas reflexdes sobre como essa identidade vem sendo fortalecida na escola Tiradentes e como 0s
saberes geograficos contribuem para um conhecimento politico, reflexivo e territorial. Em outros
termos, entender como 0s discentes se veem e s&0 Vistos no assentamento, no seu territorio que
possui particularidades préprias.

Desta forma, o ensino de Geografia como possibilidade de refletirmos a dimenséao do vivido
na relacéo entre escola e territorio proporcionou questionamentos, proposicoes e troca de saberes.
Entendemos que na escola do campo deve ser debatido o conhecimento cientifico, ao mesmo
tempo, dar énfase aos saberes diversos produzidos fora do ambiente escolar, isto €, no assentamento

enquanto um territorio produzido e vivido pelos alunos campesinos.
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3.1 O Projeto Politico Pedagdgico da escola Tiradentes: saberes e fazeres em conjunto com a

comunidade

O cenério atual apresenta diferentes abordagens epistemolégicas e enfoques tedricos que
nos permitem refletir sobre a necessidade de uma educacdo transformadora, a qual possibilita a
construcao de uma visdo de mundo com diferentes olhares para as diversas formas de organizacao
social. Assim, 0 ensino nas escolas do campo deve estar centrado na vida da comunidade, onde a
valorizacéo cultural local, as simbologias e os valores devem ser priorizados como ponto de partida
na formacdo dos sujeitos campesinos. Por outro lado, é importante evidenciar outros contextos e
realidades em diferentes escalas geograficas.

Evidencia-se que nesse cendrio é importante refletir sobre a construcéo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), para entendermos como estd sendo pensado o processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, se estd em consonancia com um curriculo contextualizado para o campo. A
partir desse aspecto, levantamos um debate sobre os temas geradores, enquanto referéncia para a
elaboracdo de préaticas pedagdgicas, em uma concep¢do de curriculo contextualizado com a
realidade da escola. Nesse processo, é considerada na acdo pedagégica a relacdo entre escola e
comunidade, na qual os sujeitos podem sugerir temas a serem incorporados na sala de aula que
estdo correlacionados com sua visao de sociedade.

Deste modo, as praticas educativas devem priorizar uma formagdo que contribua para
melhoria de vida das populacGes do campo, valorizacdo do seu territério e potencializacdo do
desenvolvimento no campo. Neste direcionamento, na constru¢do do PPP na escola Tiradentes é
importante considerar os diferentes olhares dos sujeitos(as) envolvidos nos processos educativos.
Assim, requer atencdo a varios aspectos, que podem variar consoante com as peculiaridades de cada
comunidade, incluindo o contexto do campo, participa¢do comunitaria, valorizacao da cultura local,
desenvolvimento de préaticas educativas contextualizadas, infraestrutura, recursos, formacéo
docente e politicas publicas.

Neste sentido, o PPP da escola Tiradentes exige uma abordagem participativa, sobretudo
que considere as peculiaridades do assentamento. E um processo continuo que visa atender as
necessidades educacionais e sociais desse territdrio campesino, contribuindo para o
desenvolvimento local, além de fortalecimento da identidade territorial. Segundo Costa (2010), é
importante dar voz e vez aos sujeitos(as) internamente e no entorno, a fim de buscar solugdes para
0s problemas e desenvolver agdes educativas que fortalecam o processo de ensino e aprendizagem,
sob diferentes &ngulos. Esse aspecto possibilita construir novas estratégias e objetivos tracados

coletivamente para alcangar uma educacgdo no/do campo que se almeja.
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E no Projeto Politico Pedagdgico que a escola sera guiada em uma direcdo, envolvendo um
compromisso e um sentido, ou seja, uma agdo intencional (VEIGA, 2002). Desta forma, o PPP é
politico e pedagogico, pois esta correlacionado aos interesses coletivos e sécio-politicos da
populacdo. Nesse pensamento, Saviani (1983, p. 92) esclarece que “a dimenséo politica se cumpre
na medida em que ela se realiza enquanto pratica especificadamente pedagogica”. Neste sentido,
requer uma reflex&o e discusséo sobre uma formagdo comprometida com os sujeitos e a sociedade

na qual se inserem. Sob essa Gtica, Veiga (2002, p. 1) explica que

na dimensédo pedagdgica reside a possibilidade da efetivacdo da intencionalidade
da escola, que é a formagdo do cidaddo participativo, responsével,
compromissado, critico e criativo. Pedagdgico, no sentido de definir as agdes
educativas e as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propositos
e sua intencionalidade.

Na perspectiva de conhecer a realidade da escola Tiradentes sob o olhar dos movimentos
sociais, tornou-se necessario um didlogo com os camponeses que residem no assentamento,
destacando elementos presentes nas préaticas educativas e que fazem parte do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) no qual devem se envolver docentes e a comunidade em seu processo de
construcao, a fim de promover a participacdo dos camponeses como sujeitos no processo educativo,
assim, considerando a trajetdria de luta e organizacao coletiva.

Como Veiga (2002), também em Caldart (2004), a discussdo prossegue no sentido de
enfatizar que a educacdo no/do campo deve ser pensada de maneira politica e pedagdgica, sobretudo
enfatizando a realidade local em que determinado grupo social esta inserido, seus interesses
politicos, econémicos, sociais e culturais. Neste ponto de vista, a escola Tiradentes é entendida
como espaco de reproducdo das ideias dos sujeitos assentados, de modo que é importante propor
praticas que se contrapdem a formacdo direcionada exclusivamente para o mercado, mas que
coloquem em evidéncia as peculiaridades dos trabalhadores camponeses.

Sob a perspectiva aberta por Caldart (2004, p. 25),

a escola socializa a partir das praticas que desenvolve; através do tipo de
organizacdo do trabalho pedagdgico que seus sujeitos vivenciam; através das
formas de participagéo que constituem seu cotidiano. S0 as a¢oes que revelam as
referéncias culturais das pessoas, educandos e educadores. E € trazendo a tona
estas referéncias que elas podem ser coletivamente recriadas e reproduzidas.

Para a autora supracitada, as préaticas desenvolvidas no ambiente escolar devem ser pensadas

em consonancia com o ponto de vista dos sujeitos camponeses, estes que constituem a escola do
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campo. Desta forma, as dimensdes politicas, filoséficas e pedagodgicas que compdem a educacao
no/do campo devem construir conhecimento, saberes e uma pedagogia que dialogue com as
reivindicacdes dos movimentos sociais e esteja centrada em uma formacéo vinculada a concepc¢éo
de campo. Nesta direcdo, o PPP da escola do campo € um documento norteador das préaticas
educativas, mais que isso, configura-se como forma de resisténcia na construgdo e na
implementacdo de uma educagéo no/do campo na escola Tiradentes.

Nesse processo continuo de construcdo, Caldart (2004, p. 12) reafirma que a educacao do/no
campo dialoga “com a teoria pedagogica desde a realidade particular dos camponeses, mas
preocupada com a educagéo do conjunto da populacdo trabalhadora do campo e, mais amplamente,
com a formagdo humana”. Essa discussdo envolve a construcdo de uma educacdo dos e com 0s
povos do campo, aspecto importante para 0s povos que vivem e trabalham no campo. No entanto,
é um desafio para os sujeitos que fazem parte da escola por em pratica um ensino diferenciado,
desde a gestdo aos professores que estdo presentes no ambiente escolar.

Em uma abordagem ampla, Paiva (2008) esclarece que o PPP precisa consolidar os
objetivos pedagogicos da escola e possibilitar uma formacdo que emancipe. Entretanto, é
primordial romper com o modelo centralizador de educacao, cujos aspectos estdo vinculados a um
padrdo disciplinar que ndo forma consciéncias, mas sim méo de obra para o mercado. Segundo
Martins (2016), a escola € um espaco complexo de didlogo e construgdo de conhecimentos, porém,
também é um espaco de contradi¢des. Portanto, € preciso alinhar-se a realidade politica, cultural e
social da escola em uma concepcao critica e reflexiva.

Em relacdo ao curriculo, entende-se como um conjunto de diretrizes organizacionais da
escola, em outros termos, orienta 0 qué e como ensinar na sala de aula. A partir desse interim, para
Apple (2001, p. 8), o “curriculo ¢ produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo”. Em consondncia com essa visdo, Gimeno
Sacristan (2000) define curriculo como uma construcéo social e, a0 mesmo tempo, um instrumento
de controle do ato de ensinar e aprender. Entretanto, cada escola deve elaborar o seu proprio
curriculo escolar e correlacionar ao contexto cultural, politico e saberes locais.

Neste sentido, Saviani (2000) esclarece que o curriculo assume uma ideia sequencial dos

conhecimentos e organizacao dos contetdos que devem ser desenvolvidos na sala de aula.

[...] o curriculo é considerado ndo como toda e qualquer atividade desenvolvida
dentro e fora da escola, mas como a organizacdo dos conteudos segundo sua
relevancia social, visando a garantir aos alunos dos diferentes niveis e graus do
ensino a apropriagdo do conhecimento social acumulado e dos meios pelos quais
a ele se pode ter acesso e através dos quais se torna possivel a produgédo de novos
conhecimentos (SAVIANI, 2000, p. 149).
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A elaboracdo do curriculo tem que ter clareza em seus objetivos e estar alinhada ao contexto
social e cultural que a escola esté inserida. Porém, tratando-se das Escolas do Campo esse processo
é complexo, tendo em vista que os curriculos sdo produzidos, organizados e impostos no ambiente
escolar a partir de um modelo homogeneizador dos conhecimentos (VEIGA, 1995). Sobre isso,
Arroyo (2013, p. 35) diz que “as diretrizes e normas, os ordenamentos ¢ as logicas curriculares
continuam fiéis a tradicional rigidez, normatiza¢do, segmentacdo, sequenciacao e avaliagdo”.

Em outra abordagem, Silva (2016) esclarece que o curriculo € um documento de identidade
que deve ser entendido em uma perspectiva mais ampla, no sentido de considerar as
representatividades, vai além da organizacdo dos conteidos, mas envolve uma cultura. Deste modo,
se por um lado ha influéncia da racionalidade administrativa, por outro lado, € importante que a
educacdo e o curriculo sejam considerados espagos nos quais 0s sujeitos percebam e construam
suas experiéncias. Ainda segundo Silva (2016, p. 40), [...] “o curriculo é visto como experiéncia e
como local de interrogagdo e questionamento da experiéncia”. Desta forma, entende-se que hd um
conjunto de préticas e significacbes nas experiéncias pedagdgicas e educacionais no mundo vivido
do ambiente escolar.

Sob a édtica da educacdo no/do campo, o curriculo da escola do campo assume um papel
importante na construcéo e manutencado da identidade dos sujeitos assentados que envolve a relacdo
que eles mantém com a terra, com a cultura local e com um projeto de campo. Nesta diregéo, Arroyo
(2013) define como um territrio em disputa, o qual estd marcado por relagdes de poder. Neste
mesmo pensamento, Moreira (2001) interpreta como um territorio de disputas culturais, que
transcende a organizacao e sequenciacdo de contetidos, mas envolve diferentes significados para a
sociedade, a construcdo de conhecimento, o embate de ideias, formas de conhecer o0 mundo e na
construcao de uma identidade.

Em relacdo ao curriculo implementado no contexto da escola Tiradentes, sabe-se que um
dos maiores desafios é a efetivacdo de propostas curriculares vinculadas ao contexto do campo.
Logo, o curriculo, enquanto territorio em disputa, envolve uma conflitualidade entre um curriculo
institucionalizado em uma perspectiva urbanocéntrica e os interesses da escola, neste caso, nao
atende as peculiaridades do espago em que a unidade escolar esta inserida, conforme relatam os

entrevistados Socorro Xavier e Luciélio ao afirmarem em suas falas que:

BNCC que eles seguem, além dos conteidos exigidos para 0s exames nacionais,
que eles tém que seguir. Entéo, eles ficam na contradicdo entre o curriculo oficial
e o curriculo que a escola tem a intencionalidade de fazer. Mas eles acabam sendo
mais tragados pelo curriculo oficial da BNCC e desses outros projetos que a escola
adota, do que mesmo desenvolver esses projetos tendo como fundo a educacéo do
campo (Entrevista concedida pela professora Socorro Xavier, 2023).
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Nota-se que o curriculo institucionalizado que é imposto pela Secretaria da
Educacdo é o mesmo. Isso historicamente sempre aconteceu assim, ndo é? Entéo,
pensa-se N0 mesmo curriculo, na mesma proposta, tanto para as escolas urbanas
como para as escolas no campo. E especialmente nesse contexto em que ha um
esforco herculeo da Secretaria da Educacdo em implementar a BNCC, que é a
Base Nacional Comum Curricular. E a BNCC, ela traz j& uma proposta curricular
de ensino, seja para as escolas do campo, seja para as escolas da cidade. Entdo, as
especificidades das escolas do campo, dos alunos do campo, elas ndo sdo
consideradas na proposta que é apresentada, que é, digamos, quase que obrigado
as escolas a implementarem no seu curriculo (Entrevista concedida pelo professor
Luciélio, 2023).

Nas falas citadas percebe-se que apesar dos avancos na legislacdo e nas politicas
educacionais, ainda sdo perceptiveis os desafios para as escolas do campo, assim como a escola
Tiradentes concretizar praticas que direcionem o ensino conforme a vivéncia e a realidade no
assentamento. Entdo, isso reforca a ideia de que, apesar de a escola estar situada em um territorio
campesino, de os alunos terem especificidades e um processo de diversidade diferenciado dos
espacos urbanos, ainda persiste a imposicdo de um curriculo, ou seja, pensado para as escolas
urbanas e levado para as escolas rurais, assim como as escolas no campo.

Desta forma, ha necessidade de se pensar em um curriculo diferenciado, defendido pelo
movimento da educacdo do campo, movimentos sociais e vinculado ao contexto do campo. Neste
sentido, o entrevistado professor Luciélio (2023), em seu depoimento, relatou que [...] “existe ainda
dentro desse curriculo uma pequena separacdo ainda de cidade e campo, que, na verdade, deve
existir mesmo. Porque campo e cidade sdo totalmente diferentes, s6 que no papel mesmo nao tem
essa diferenga [...]. Infelizmente, ainda persistem curriculos em escolas do campo baseados nos
parametros da cidade, mesmo quando os sujeitos da acdo educativa defendem propostas educativas
como base o contexto geogréafico que a comunidade se insere.

Nesse contexto, é importante refletirmos o curriculo como uma ponte para a socializagdo
do conhecimento e enquanto instrumento de formacéo e transformacéo da realidade onde a escola
esta inserida. Entdo, é necessario reconhecer que o PPP da escola Tiradentes deve ser pensado a
partir de um projeto de sociedade, de organizacdo do territorio campesino, da escola, do trabalho,
identificar os problemas no ambiente escolar e buscar supera-los.

Assim, a primeira versdao do PPP da escola em analise foi construida em 2012, quando a
escola se mudou para o prédio atual. Desde entdo, o desafio é reestruturar a partir da proposta da

educacgédo do/no campo. Em 2022, o PPP foi reformulado com bases nos marcos normativos e no
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decreto 7.352/2010%, o objetivo foi rever algumas questdes a serem melhoradas. Segundo a diretora
da escola, em reunido foi solicitado aos professores que fizessem a leitura dos documentos oficiais
e analisassem 0 que poderiam acrescentar, retirar ou modificar. A rigor, 0s representantes do

assentamento também participaram da reestruturacdo. A gestora afirma que:

[...] a gente sempre convida o pessoal que faz parte do movimento, ai a gente
convida também. Inclusive, na construcdo desse PPP eles fizeram parte porque
eles estdo juntos dessa proposta de educacdo do campo, eles também ja vieram
para fazer as palestras e para dar aula de campo (DIRETORA, 2022).

Diante do exposto anteriormente, essa participacdo coletiva foi essencial para tracar
possiveis caminhos para o aprimoramento do projeto e expressa o ensejo da escola e da comunidade
em refletir a importancia de fortalecer as a¢cdes pedagdgicas na escola, fundamentada nos principios
da educagao do/no campo. Nos dizeres de Freitas (1991, p. 15), é imprescindivel nao “separar o
sujeito do que conhece do objeto a conhecer”. A premissa do autor ¢ salutar, pois pensar a escola,
a comunidade e a realidade do aluno sdo principios norteadores que ndo podem ser refletidos
desvinculados da relagdo teoria e préatica.

Esse discurso aponta para mudancas e transformacdes na escola do campo, apresentando
caracteristicas especificas no contexto do assentamento de reforma agraria, na realidade do aluno e
nas identidades construidas como produto da vivéncia coletiva, mas também enquanto reflexo das
praticas historicas e institucionais (COSTA, 2010). E necessario, pois, elaborar uma proposta em
defesa de uma educacdo publica que liberte, emancipe e forme consciéncias. Essa visdo tem
respaldo nos principios politicos e pedagogicos do MST que Vvé a escola como espaco de producéo
de novos saberes e ndo como lugar para transmitir contetdos disciplinares.

Assim, ressaltamos que o PPP da escola Tiradentes atende aos principios filoséficos,
pedagdgicos e politicos da educacdo no/do campo, no entanto, os docentes que atuam na unidade
foram formados em cursos de licenciatura tradicionais que ndo formam profissionais para atuar em
territorios campesinos. Esse € um dos principais desafios, ao requerer um comprometimento com a
pratica e uma conscientizacao coletiva com as aspiracfes da escola e da comunidade. Sobre esse

aspecto, a professora de Geografia (2023) afirma que:

Atende! como eu tinha comentado, o nosso PPP foi feito pelos grandes mestres da
educacdo do campo, hoje, a professora Socorro Xavier e o professor Lucélio, que

15 BRASIL. Decreto n° 7352, de 4 de novembro de 2010. Dispde sobre a politica de Educagdo no/do campo e o
Programa Nacional de Educacéo na Reforma Agraria (PRONERA). Brasilia: Diario Oficial da Unido, 2010. Disponivel
em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/decreto/d7352.htm. Acesso em: 04 de janeiro de
2024.
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s8o pessoas que tém o conhecimento. E ele foi baseado nesse conhecimento, nessa
vivéncia da comunidade e é um PPP real que faz jus a educacdo do campo. Mas
houve até uma rejeicdo a principio, além disso, o PPP é uma coisa € a préatica €
outra totalmente diferente. Temos dificuldades de p6r em prética o que esta no
documento.

Conforme percebido no discurso da docente, o PPP da escola Tiradentes, apesar de ser um
documento norteador, no cotidiano escolar ndo tem muita implicacdo na préatica pedagogica dos
docentes. Outro ponto é que nem todos os professores que ali estdo, participaram da elaboragdo do
PPP, documento que precisa ser constantemente avaliado e reformulado pelos sujeitos da escola. E
uma proposta pedagdgica e todo planejamento requer avaliacdo do que esta dando certo ou o que
precisa refazer.

No entanto, podemos identificar na fala da entrevistada, a Coordenadora pedagdgica (2023),
que hé essa busca por uma reflexdo coletiva sobre a préatica desenvolvida nesse espaco, quando ela
afirma que “hoje, a gente tem discutido isso com os professores. E ai, hoje, eu acredito que continua
muito superficial esse processo de elaboragédo e de reformulacdo. Porque a gente sabe que o PPP
ele ¢ formado com varias pessoas e € o corpo da escola que dirigird todo o ambiente escolar”. Para
Fusari (1990), a elaboracdo coletiva ou individual de um plano de ensino depende da visao de
mundo, sociedade, educacgéo e da escola que temos e que queremos.

Logo, pensar um PPP a partir dos interesses da comunidade vai além de atender as diretrizes
operacionais da Educacdo do Campo, mas exige um repensar da pratica pedagogica desenvolvida
pelos sujeitos educativos, isso envolve resisténcia contra os desafios de um curriculo urbanizado

que é imposto, conforme explica os entrevistados ao ressaltarem que

0 PPP e o regimento sdo todos atualizados, anualmente. E dentro das necessidades
da escola a gente senta, nds sentamos e estudamos. O PPP, o regimento muda, se
necessario for e dentro das normas educacionais é presente (COORDENADOR
DO MUNICIPIO, 2023).

No papel consta, agora, se a escola faz o0 que esta previsto no PPP, séo outras,
porque eles tém uma preocupacao, eles estdo sempre atualizando. Mas eles sentem
dificuldade de dizer, porque Ia no PPP tem os quatro temas geradores que eles
definiram ha muito tempo, cada bimestre seria um tema gerador, s6 que eles ndo
conseguem, eles fazem uma coisa ou outra de forma explorada, porque eles séo
tragados, € imposto a eles adotar o curriculo oficial (PROFESSORA SOCORRO
XAVIER, 2023).

Olha, eu conhego o PPP da escola Tiradentes, eu inclusive trabalhei em um
momento e contribui na elaboragdo do PPP. Entdo, 0 que ocorre é que se vocé
olhar o projeto pedag6gico da escola Tiradentes hoje, vocé vai dizer, 6 que
maravilha! Entdo, a escola est4 alinhada a propostas, normas sociais, pensa no
fortalecimento da comunidade, do assentamento, etc. Isso esta posto 14 no PPP da
escola. O que acontece é que, 0 que esta no projeto pedagdgico da escola, em certa
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medida, ndo se configura como uma pratica pedagogica de todos os sujeitos da
escola (PROFESSOR LUCIELIO, 2023).

O Coordenador do municipio (2023) esclarece haver uma construcdo coletiva do PPP e um
didlogo entre os sujeitos educativos na escola, ressaltando que este atende as diretrizes operacionais
da educacdo do campo. Entretanto, para a entrevistada Socorro Xavier (2023) ha contradi¢cfes entre
0 que esta posto no documento e a execuc¢do, tendo em vista os desafios em decorréncia do curriculo
oficial, o qual a escola, obrigatoriamente, precisa por em préatica. Essa visdo é compartilhada por
Arroyo (2013), ao afirmar que o curriculo sistematizado é ensinado e aprendido como um ritual,
percurso e passagem sagrada que prevé apenas 0 necessario, ou seja, sem espaco para questionar,
sem possibilidade de liberdade e criatividade.

O discurso do Professor Luciélio (2023) vai ao encontro desse pensamento ao evidenciar
que construir um PPP alinhado a propostas e normas sociais nem sempre se configura como pratica
pedagoOgica. Em outros termos, torna-se um documento obsoleto que nédo incide sobre a pratica
docente nos territorios do conhecimento. Contudo, podemos afirmar que ao construir um projeto
pedagdgico em consonancia com as politicas publicas da educacdo do campo, este também torna-
se uma forma de luta e resisténcia do coletivo docente e gestéo da escola Tiradentes, na contraméo
das competéncias preestabelecidas pela secretaria da educacdo, mediante o curriculo municipal
ancorado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Neste sentido, o PPP é estruturado a partir de um dialogo reflexivo entre os sujeitos
coletivos, sobretudo que prevaleca um ambiente democréatico que considere a sua historia, a luta do
movimento e as referéncias identitarias da comunidade, momento em que as reflexdes devem
transcender os muros da escola (COSTA, 2010). E nesta visdo que o PPP da escola Tiradentes foi
construido, tendo em vista a democratizacdo do ensino e a participacdo do coletivo escolar, isto é€,
professores, gestores e comunidade. Assim sendo, sobre essa construcdo coletiva a coordenadora
pedagdgica (2023) revela em seu discurso que “a gente marca as reunides, a comunidade comparece
e a gente vai discutindo, dialogando sobre essa construgao”.

Doravante, é importante um curriculo moldado conforme as caracteristicas da escola do
campo, buscar reformular, modificar o que ndo deu certo e adaptar a realidade da escola e a vivéncia
na comunidade, assim como no funcionamento administrativo e nos aspectos pedagogicos. Ainda
segundo a coordenadora pedagdgica (2023), o “nosso curriculo esta fundamentado na BNCC e a
partir da base, a gente procura seguir esse curriculo sabendo que existem desafios e dificuldades”.

Entdo, esse processo de construcdo tem como objetivo incluir a educagdo do campo nesse curriculo
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e com base na BNCC, assim buscando trazer discussdes sobre as diversidades no campo, seja de
sujeitos, producéo, trabalho e relagdes sociais.

A partir dos discursos apresentados nas falas citadas até entdo, € possivel identificar que os
entrevistados reconhecem a necessidade de mudancas e que ha um ensino centrado no curriculo
tradicional, porém existe o desejo de construir uma educagdo transformadora, fiel a realidade do
assentamento, do aluno e da educacdo no e do campo. Desta forma, os principios pedagogicos da
escola Tiradentes consistem em construir um curriculo articulando teoria e préatica, que promova
atividades e acOes concretas de aprendizado, além de formar cidaddos com consciéncia organizativa
e capazes de construir valores (documento oficial da escola).

Na concepcéao de Freire (2019), a relacdo teoria e pratica é reflexdo e acdo concreta que
proporciona aos sujeitos transformar a realidade. E essa visdo que acompanha as discussdes com
énfase na educacao no e do campo, esta que tem seus principios fundados no movimento do MST,
com uma identidade territorial materializada em um modo de vida camponés e a escola enquanto
mediadora desse processo historico e cultural. Devemos considerar que o Assentamento Tiradentes
tem seus saberes proprios do cotidiano e esses saberes precisam ser inseridos na pedagogia da
escola, no curriculo e nas dimensdes simbolicas do espaco escolar.

Os saberes do cotidiano também estdo ligados a uma identidade, por isso a importancia de
um PPP em consonancia com uma educagdo no e do campo, no sentido de atribuir significados
coletivos a realidade do campo, sobretudo uma educacgéo publica emancipadora. Esse processo deve
acontecer em consonancia com 0s movimentos sociais, a sociedade civil, 0s povos do campo,
sindicatos e universidades (COSTA, 2010).

Por isso, a importancia de uma mobilizacdo coletiva com o envolvimento da comunidade,
da escola, dos docentes e discentes para fortalecer seus ideais e direitos por uma educacdo em
consonancia com a realidade local. Esses aspectos estdo sendo pensados pelo conjunto pedagdgico
daescola, deste modo, sendo adicionados gradativamente ao PPP. Esse ponto de vista foi enfatizado

pela entrevistada Diretora (2023), quando ela ressalta que:

dentro desse sistema, n6s temos |4 nosso PPP. Esses temas geradores sdo: a
agricultura familiar, a identidade, a historia do assentamento, a reserva e todos
esses temas eles estdo la dentro do PPP. Esses temas a gente tenta abordar aqui
para que isso ndo morra, né, porque todos esses temas eles foram trazidos Ia da
comunidade, da realidade do aluno para vivenciar aqui na escola.

Na fala citada, identificamos a relevancia dos temas geradores inclusos no curriculo da

escola Tiradentes, por ser uma forma de inserir nos contetidos curriculares temas que representam
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0 resultado de um processo historico de luta, mas também que valorizam a identidade local. Essa

visdo vai ao encontro da visao da Coordenadora pedagdgica (2023), ao explicar que:

a partir desses temas, n6s temos como posso dizer? Evidenciamos esse processo
de luta, de construcdo e o inicio de tudo. Porque acho que isso é importante pra
que eles conhecam a sua identidade, esse sentimento de pertenca e o que eles séo
hoje € resultado de um processo, de um processo historico de muita luta e
reivindicacdo. Que hoje, assim, muitas vezes a gente vé a conquista de alguns
direitos ou parte dos direitos que antes a gente solicitava, entdo, muitas pessoas se
acomodam e acham que t& bom, pronto! Teve uma luta muito grande pra conseguir
essa escola, é resultado de um processo de luta. Mas o que acontece? Na época,
guando se conquistou essa escola, a comunidade inteira vibrou com isso. Foi muito
importante pra todo mundo essa conquista. Hoje, pra algumas pessoas, talvez ndo
tenha 0 mesmo valor, talvez ndo tenha o mesmo significado, entdo, é isso que a
gente precisa ver e visualizar.

A Coordenadora pedagogica (2023), em seu discurso, nos faz entender que os temas
geradores permitem atribuir significados ao ensino, construcdo de um senso critico e
conscientizacdo da realidade vivida. Nesta perspectiva, contribui na articulagdo de estratégias e
enquanto ponto de partida na valorizacdo e construcdo do saber popular, extraidos da realidade
vivenciada pelos discentes na comunidade, assim também parte da problematizacéo.

No quadro 8, destacado a seguir, podemos identificar que a escola em andlise desenvolve
quatro temas geradores discutidos pelos professores e lideres do assentamento, estes sdo

subdivididos em subtemas trabalhados durante o ano letivo.

Quadro 8 — Temas Geradores/eixos tematicos trabalhados na escola Tiradentes

Temas Geradores Subtemas

Sujeito individual
Sujeito e a comunidade
Sujeito e a terra

Tema 1 — Identidade e cultura camponesa  Sujeito e a luta
Sujeito e a religiosidade
Sujeito e a cultura
Sujeito e o envelhecimento

A funcéo da terra
A terra e o latifundio

Tema 2 — Reforma agraria e assentamento A historia de luta pela terra no Brasil
Conceito de reforma agréaria
Assentamento

Agricultura familiar
Tema 3 — Agricultura familiar, producdo, Agricultura do agronegécio
meio ambiente e sustentabilidade Producdo e solo
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O meio ambiente

Tema 4 — Politica e Cidadania Conceito de politica e modalidade
Direitos e Cidadania

Fonte: Documento oficial da escola Tiradentes

Na escola Tiradentes, a escolha dos temas geradores partiu das discussdes oficiais e das
reunides com o corpo pedagdgico que compde a escola, com o propoésito de integrar ao curriculo

contetidos que contemplem a realidade dos alunos que residem no assentamento.

Hé& muitas discussdes sobre 0 que a gente deve trabalhar, até porque tem um poder
por tras de todo um curriculo para todas as escolas seguir, né? E dentro dessa
discussao de educacdo do campo, a gente foi tentando construir o nosso curriculo
no curriculo colocado para nds. No curriculo a gente tenta até hoje, encaixando os
temas geradores. Para definir os temas geradores partimos das discussfes que
surgiam no assentamento e a partir dali seriam trabalhados na escola (DIRETORA,
2022).

O relato da diretora evidencia que envolve um processo na definicdo dos temas geradores
incorporados as dindmicas da escola Tiradentes. A escolha geralmente acontece nas reunides de
planejamento pedagdgico para o ano letivo e as decisdes sdo tomadas no &mbito coletivo com a
participacdo de representantes do assentamento e os pais dos alunos. Desta forma, gerador, no
sentido de buscar problematizar a realidade junto aos discentes e 0s sujeitos pedagdgicos, assim, o
objetivo ndo € constatar o que ela €, mas o que podera se tornar. Entende-se, entdo, conforme Streck,
(2010, p. 17), que significa “sentido de unidade e sintese entre conhecimento e vida e como lugares
cheios de experiéncias que dao sentidos cotidianos as vivéncias”. A escola, entdo, ¢ mais que um
espaco de reproducdo de contetido, mas também um territério de producdo de conhecimentos e
construcao de uma identidade.

Os temas geradores representam possibilidades para articular os conhecimentos universais
aos saberes produzidos por esses sujeitos sociais e culturais, a fim de adaptar o curriculo escolar
aos contextos da escola. Na escola Tiradentes, os temas sdo trabalhados ao longo do ano letivo,
sendo divididos por bimestre de forma contextualizada, no entanto, ndo deixando de seguir as
orientacdes da secretaria da educacdo em relacdo as competéncias e habilidades conforme a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Consequentemente os desafios tornam-se ainda maiores,
pois estamos falando de uma base curricular que universaliza o ensino sem considerar a diversidade

de territorio e realidades no campo.
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Conforme a BNCC, no ensino fundamental, principalmente nas Ciéncias Humanas e Sociais,
0 ensino e aprendizagem devem estar direcionados para as reflexdes em torno das diferencas,
organizacdo da familia, da sociedade em diferentes tempos e espacos e a partir da sua prépria
existéncia (BRASIL, 2018). O Brasil é composto por uma diversidade de territdrios, tornando uma
escola de assentamento ainda mais especifica e com particularidades em relacéo a outras escolas e
contextos. Desta forma, as praticas nas escolas do campo devem dialogar com a realidade local e,
assim, reconfigurar o curriculo e buscar sanar as lacunas.

Deste modo, os temas geradores envolvem na realidade mediatizadora a consciéncia dos
professores em questionar aspectos da vivéncia dos alunos. Neste direcionamento, Freire (1987, p.
102) explica que “[...] o momento de buscar os temas geradores se inaugura o didlogo. A
metodologia deve ser conscientizadora, que proporcione, a0 mesmo tempo, a apreensdo dos temas
geradores e a tomada dos individuos em torno dos mesmos”. Na perspectiva pedagogica da
educacdo do/no campo, os temas geradores atuam de forma conscientizadora ao questionar as
contradi¢gBes, mas também enriquecem o processo de ensino e aprendizagem para integrar no
curriculo os problemas da comunidade nas a¢des e decisdes da escola.

Muito importante, nesse contexto, as praticas educativas na escola do campo, € tornar 0s
discentes protagonistas na aprendizagem e ndo apenas receptores de conhecimentos. Conforme o
artigo 13, inciso | das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica das Escolas do Campo, “[...]
0 efetivo protagonismo das criangas, dos jovens e dos adultos do campo na construgédo da qualidade
social, da vida individual e coletiva, da regido, do pais e do mundo” (BRASIL, 2002, p. 25). As
diretrizes dao respaldos para a efetivacao dos discentes na construcdo do conhecimento, a partir da
sua realidade, isto é, do territorio em que vivem.

A escola e a educacdo no e do campo devem privilegiar os diferentes olhares dos sujeitos
campesinos e sob os diferentes angulos no processo de ensino, pensar os valores e a cultura local
como base para uma aprendizagem transformadora. A partir desse principio, evidenciamos que a
professora Socorro Xavier e o professor Luciélio, ambos docentes na universidade Federal da
Paraiba (UFPB), estdo desenvolvendo um projeto de formago'® de educadores para o campo na
escola Tiradentes, voltado ao desenvolvimento de préaticas pedagdgicas redimensionadas com base
no curriculo da unidade escolar e com énfase nos principios da educagdo no/do campo.

Vale ressaltar que os professores Socorro Xavier e Luciélio j& desenvolveram outros

projetos centrados na construgdo do PPP da escola Tiradentes e da escola Zumbi dos Palmares,

16 Projeto de pesquisa e extensdo vinculado a Universidade Federal da Paraiba (UFPB), coordenado pela professora

Dr2, Maria do Socorro Xavier Batista e o professor Dr. Luciélio Marinho da Costa. O projeto consiste na formagao

continuada de educadores em educacdo do campo, cujo objetivo é melhorar o processo de ensino e aprendizagem.
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entre 2007 e 2010 e depois de 2012 a 2014. Atualmente, estdo com um novo projeto, o qual segue
0 mesmo principio, cujo propdsito é a formacdo de professores, com base na educacdo no e do
campo e nos temas geradores presentes no PPP da escola Tiradentes. Assim, estdo desenvolvendo

oficinas de préaticas pedagogicas, conforme esclarece Socorro Xavier (2023).

A ideia é justamente a partir de temas geradores, trabalhar teméticas da realidade.
Eles me propdem um tema e a gente pensa conjuntamente como trabalhar esse
tema, e eles desenvolvem esse tema e depois relatam para a gente como
desenvolveu, e j& sugerem outro tema. Para cada més ter um tema para eles
trabalharem.

O projeto foi posto em pratica pelos professores da unidade escolar, entre 04 e 30 de
setembro de 2023. O projeto segue um planejamento junto a escola, entdo, a cada bimestre sera
abordado um tema diferente. No primeiro Bimestre, o tema gerador trabalhado foi a historia do
assentamento, justamente por estar no més do aniversario do Assentamento Tiradentes. Neste
periodo, os professores desenvolveram atividades com os alunos e os resultados foram apresentados
a comunidade em 05 de setembro, durante a culminancia em comemoragdo as conquistas no seu
territorio, a exemplo da escola e do posto de satde.

Deste modo, para incluir a historia de resisténcia, foi exposto no patio da escola Tiradentes
um painel com fotografias que representam a luta na época de acampamento na fazenda Gendiroba,

conforme demonstram as figuras 19 e 20, destacadas seguir.

Figuras 19 e 20 — Registros do acampamento, na fazenda Gendiroba — Mari/PB
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Fonte: Acervo da escola Tiradentes, 2023.
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A proposta de atividades trabalhadas a partir do tema gerador em questdo teve como
proposito discutir os contelidos curriculares sobre o tema proposto, neste caso, a historia do
assentamento, assim correlacionando conhecimentos universais aos saberes locais. Em 05 de
setembro, houve a culminancia, evento que iniciou com um desfile no assentamento com a

participacdo de alunos, professores, lideres e moradores da comunidade (figuras 21 e 22).

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Em seguida, ap6s o desfile, houve apresentacdo cultural, exposicdo de produtos cultivados
pelos agricultores locais e exposicdo das atividades realizadas pelos discentes, além da apresentacdo

das liderancgas do assentamento, conforme as figuras 23, 24 e 25.

Figura 23 — Produtos Figura 24 — simbolos Figura 25 —
cultivados no assentamento que representa[n Apresentacdo das
a luta e ocupagdo liderancas e professores
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Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Na figura 21 podemos observar a exposi¢do de produtos cultivados pelos agricultores no
Assentamento Tiradentes, a exemplo da banana, da macaxeira, da abobora, entre outros. Ja na figura
22, a barraca de lona preta e a bandeira do MST séo simbolos que representam a luta por terra no
inicio da ocupacao da fazenda Gendiroba. Conforme abordamos no capitulo anterior, na perspectiva
de Haesbaert (2007), o territorio também é uma apropriacdo simbolica do espaco de vivéncia por
determinado grupo social, atribuido de sentidos para além da materialidade. Esse momento de
celebracdo e compartilhamento de experiéncias foi importante para refletirmos o papel da escola
do campo na valorizacdo do assentamento enquanto um territério conquistado, marcado por uma
identidade em construcao que € fruto de uma luta histérica de resisténcia.

O tema gerador, cujo objetivo foi trabalhar a histéria do assentamento valoriza o papel dos
movimentos sociais na luta pela igualdade, por acesso a terra e educacdo. Cada professor ficou
responsavel por desenvolver atividades em uma turma, deste modo, as turmas dos 1° e 2° anos
produziram desenhos e maquetes, ja no 3° ano foi trabalhada a producdo de textos abordando a
historia e a conquista do assentamento (ver figuras 26 e 27).

Figura 26 — Atividade realizada Figura 27 — Atividade realizada
pelos alunos do 1° e 2° anos. pelos alunos do 3° ano.
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Fonte: Arquivos da autora, 2023.

As turmas do fundamental (anos finais) construiram maquetes, graficos, realizaram
entrevistas com os moradores, literatura de cordel e textos voltados para as conquistas, produgéo,

economia, movimentos sociais e historia do assentamento (ver figuras 28 e 29). E importante
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ressaltar que essa nova geracao ndo participou da ocupacgdo, entdo, essa memoria coletiva dos
familiares que participaram direta ou indiretamente da ocupacéo torna-se referéncia na construgdo
de uma identidade que precisa ser fortalecida. Entdo, exige um conjunto de propostas pedagdgicas
diferenciadas que precisam estar alinhadas com a ideia de fortalecimento da identidade da escola
enquanto escola do e no campo. E preciso resisténcia dos docentes e gestores para construir uma

consciéncia do papel que eles tém na escola.

Figuras 28 e 29 — Atividade realizada pelos alunos do 7° ano.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

As imagens destacadas anteriormente séo referentes as atividades desenvolvidas pela turma
do 7° ano, na disciplina de Geografia e consistiu na construcdo de graficos, cujo proposito foi
demonstrar como se caracterizam as relacdes sociais de producao, uso da area de cultivo e principais
culturas cultivadas nos lotes. Os alunos, com orientagdo da professora, foram responsaveis por fazer
esse levantamento no Assentamento Tiradentes. Podemos observar que na figura 26 o trabalho
familiar predomina, deste modo, a agricultura familiar ocupa maior area em relacdo a outras
atividades, a exemplo da pecuéria. Na Figura 27, verifica-se que os alunos organizaram o grafico
por tipo de cultura plantada e podemos identificar que a macaxeira é o principal produto cultivado,
em seguida o feijdo e a batata-doce.

A partir das atividades desenvolvidas, os alunos podem melhor compreender as relacGes de
producdo, organizacgdo do territdrio e a realidade que vivenciam em seu cotidiano. Essa ideia vai ao
encontro do pensamento de Callai (2005), quando afirma a importancia de os alunos aprenderem a
ler seu espago geografico, no qual ha uma construcdo social. Por este motivo, pensar em novas
possibilidades educativas que correlacionem teoria e realidade, pode contribuir com a percepgao

do aluno sobre o0 espaco de vivéncia.
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Desta forma, na entrevista, o professor Luciélio (2023) explicou a importancia da proposta
do curso de formacéo continuada estar fundamentada nos principios pedagogicos e na normatizagdo
da educacdo do campo, em outras palavras, nas referéncias nacionais, no decreto de 2010 e
diretrizes que sustentam essa perspectiva educacional. Entdo, entendemos ser objeto do projeto
refletir sobre as praticas pedagogicas e contribuir com o processo de reelaboracdo do projeto
pedagogico, baseado nos principios da educacdo do campo, e isso se junta a pensar, por exemplo,
repensar o curriculo da escola e da préatica docente.

Portanto, as discussdes levantadas revelam o fortalecimento da identidade como escola no
campo. Contudo, também percebemos que a educacdo e o curriculo da escola Tiradentes estdo em
construcdo e envolvem um repensar da prética, enquanto possibilidade de resisténcia na
manutencdo de uma proposta pedagdgica diferenciada, que reconheca a historia, memoria e a luta.

No prdéximo topico, tivemos em vista refletir a ressignificacdo do ensino de Geografia e seu
papel no fortalecimento da educacdo no/do campo e na manutencdo da identidade dos sujeitos

assentados que residem do Assentamento Tiradentes.

3.2 A Ressignificagédo do ensino de Geografia no contexto da escola do campo

Esse tépico traz reflexBes sobre a ressignificacdo do ensino de Geografia na escola
Tiradentes, no qual adentramos nas discussdes sobre o uso da Cartografia Social. Assim, mediante
a construcdo de mapas mentais, seja na escala do assentamento ou trajeto para a escola, nos
propomos a auxiliar na compreensdao do espaco geografico. Deste modo, tivemos em vista
compreender a realidade no assentamento, a partir do olhar que os discentes apresentam sobre seu
territorio, desse modo, preocupando-se com as representacdes do espaco vivido, saberes, identidade
e memoria coletiva dos sujeitos(as) assentados.

Desta forma, partimos da contextualizacdo dos aspectos potenciais e problematicas no
assentamento, a partir dos quais entendemos que no ensino de Geografia, a categoria territorio
transpassa a materialidade, mas existe um sentimento efetivo de pertencimento e identidade. Assim
sendo, revisita-se a ideia de que a Geografia enquanto ciéncia e disciplina escolar pode conduzir 0s
discentes a um saber geografico de construir, ler e interpretar mapas, mas, sobretudo, erigir um
saber critico, reflexivo, politico e territorial. Entende-se, entdo, que na escola Tiradentes o ensino
de Geografia pode ser ressignificado a partir de propostas pedagogicas que auxiliem os sujeitos(as)

a pensar a realidade, o espaco e o territorio vivido.

146



Como bem nos asseguram Girotto e Giodani (2021), o papel da Geografia como disciplina
escolar deve evidenciar os contextos socioespaciais no processo educativo, considerando as
diferentes geografias dos alunos. A educacdo, a escola e a pratica docente precisam,
obrigatoriamente, contemplar as diversidades sem estar desvinculadas da realidade social, cultural

e histdrica dos sujeitos. Nesse sentido, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) explicam que

a Geografia, como disciplina escolar, oferece sua contribuicdo para que alunos e
professores enriquecam suas representacfes sociais e seu conhecimento sobre as
maultiplas dimensdes da realidade social, natural e histérica, entendendo melhor o
mundo em seu processo ininterrupto de transformacdo, o momento atual da
chamada mundializacdo da economia (PONTUSCHKA; PAFANELLI,
CACETE, 2009, p. 38).

Notadamente, o ensino de Geografia tem um papel importante para a compreensao das
questdes que permeiam a educacdo no/do campo, exatamente pela sua capacidade de trazer
questionamentos, refletir sobre as contradi¢Ges, a valorizacdo das formas de reproducdo do
campesinato e os saberes locais como possibilidade de reconhecimento da diversidade dos
territorios campesinos. Sao aspectos a serem pensados, considerando que a Geografia como ciéncia
se constitui como um conhecimento necessario a formacao dos individuos, ao permitir refletir sobre
0 espaco produzido pela sociedade e as relagdes que se estabelecem dialética e simbolicamente por
diferentes sujeitos e grupos sociais.

Conforme Fernandes e Molina (2004, p. 5), “produzir seu espaco significa construir o seu
préprio pensamento. E isso sO € possivel com uma educacgédo voltada para 0s seus interesses, suas
necessidades, suas identidades”. A partir da visao dos autores, ndo € exagero afirmar que o ensino
de Geografia pode trazer contribuigdes significativas para a materializacdo de uma educagéo no/do
campo que contextualize a realidade. Mais que isso, que tenha a capacidade metodoldgica e
pedagdgica para desenvolver acdes que permitam a esses sujeitos produzir e reproduzir seus
espacos de luta, de vivéncia, manutencdo das suas representagdes territoriais e construgdo de
consciéncias capazes de entender serem cidaddos de direitos e deveres.

Logo, o conhecimento geografico nas escolas do/no campo deve ser construido de maneira
a néo se reduzir a explicagdes simplistas, reducionistas e desvinculadas da realidade cotidiana. Os
conteudos geograficos, portanto, precisam estar articulados para valorizar e reconhecer os saberes
produzidos em dados territdrios, estabelecendo a preocupacdo de promover um ensino e
aprendizagem que traga contribuicfes para a formacdo humana de forma critica e reflexiva dos

sujeitos, buscando romper com os padrbes de conhecimentos impostos.
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Desta forma, ressignificar o ensino de Geografia significa buscar fortalecer a educacao
no/do campo, a partir do processo de construcdo e reflexdo na formacgédo dos sujeitos assentados,
assim como no trabalho pedagdgico, na gestdo e vivéncia no ambiente escolar. Essa relevancia,
segundo Morais (2018), acontece ao buscar dialogar com “novas formas, espago e relagdes” nas
praticas educativas e isso ocorre mediante um ensino de Geografia que resgate a identidade, o
percurso historico da luta, mediante a¢des que transformem a realidade. No momento que os alunos
conhecem suas raizes, as reivindica¢fes dos movimentos sociais por acesso a terra, escola, saude,
educacdo e as simbologias da luta, esses discentes também valorizam sua propria historia, seu
territorio, as conquistas dos seus pais e parentes.

Nos dizeres da professora de Geografia da escola Tiradentes, a identificagdo do sujeito com
seu territorio € uma das formas de utilizar-se do ensino de Geografia para fortalecer a educacao

no/do campo, assim como a identidade local, conforme explica em sua fala a seguir.

H4, de diversas maneiras, mas eu vou citar a questao da identificacdo. A Geografia
como um conhecimento e como uma ciéncia gue também estuda o territério, a
gente tem como dar ao aluno essa valorizagdo daquele territdrio, do seu territorio,
da sua realidade (PROFESSORA DE GEOGRAFIA, 2023).

Fica evidente no depoimento da docente que a ciéncia geogréafica, em especifico o ensino
de Geografia, ¢ uma ferramenta relevante na construcdo dos conhecimentos locais e na valorizacdo
das raizes identitarias e culturais dos camponeses assentados, isto é, compreensdo da realidade e
fortalecimento de uma identidade enraizada na luta. Ao ser questionada sobre as contribuicGes do
ensino de Geografia na construcao da identidade desses sujeitos que residem no assentamento, ela

reafirma a importéncia da disciplina, ao ressaltar que:

a Geografia é de suma importancia e ela permite isso, esse olhar para 0 homem do
campo e isso envolve a valorizacdo da sua realidade. Por exemplo, a gente estuda
a Europa e a gente vé que na Europa tem essa valorizacdo das pessoas que estdo
no campo, a gente vé que o0s paises, eles ddo embargo muitas vezes em produtos
de fora para os agricultores europeus poderem se estabilizar financeiramente.
Entéo, a gente tem que trazer isso para a nossa realidade. Trazer, por exemplo, a
Revolucdo Verde destacando o impacto com utilizacdo de fertilizante, agrotéxicos
e a insercéo de tecnologias, enquanto 0s pequenos produtores ndo conseguem esse
investimento, muitas vezes ndo tém um trator e pedem emprestado para a
prefeitura ou aluga de um dos assentados. E nesse contexto que a gente fica
debatendo temas que nos afetam na realidade local também (PROFESSORA DE
GEOGRAFIA, 2023).

Essa visao nos leva a questionamentos sobre a Geografia ensinada e a Geografia aprendida

na escola Tiradentes. Assim, esse cenario educativo deve estar interligado aos aspectos sociais e
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geogréficos do assentamento. Essa abordagem se prople ir além de um ensino conteudista,
conforme afirma Arroyo (2013), as aulas devem dar sentido a realidade e necessidades locais. Logo,
consoante aos aspectos debatidos, em nossa analise exploramos pontos referentes a pratica
contextualizada, neste sentido, uma Geografia vivencial que fortaleca e valorize as experiéncias
locais, integrando conhecimentos cientificos ao cotidiano dos sujeitos(as) no campo.

Esse processo pode incluir a compreensdo das praticas espaciais, agricolas e das dinamicas
sociais que envolvem os territorios campesinos, a exemplo do Assentamento Tiradentes. Segundo
Serpa (2020, p.437), seria “uma Geografia da vida e do vivido”, a qual os sujeitos(as) praticam no
dia a dia. Essa geograficidade é revelada no espaco cotidiano, este que enreda relagdes e situacdes
que permeiam os territérios. Em outas palavras, o autor nos leva a refletir sobre a importancia de
levar os discentes a “se localizar no mundo” e “se situar no tempo e espaco” (SERPA, 2020, p.
439). Isso significa que a préatica docente no ensino de Geografia deve induzir os discentes a
perceberem de onde vém e onde estdo, pois se localizar € uma forma de os grupos sociais se
territorializarem, construirem conjunturas e contextos (SERPA, 2020, p. 439).

Diante desse desafio em desenvolver praticas contextualizadas, ha a necessidade de
ressignificar o ensino de Geografia na escola Tiradentes, através de temas e contetdos articulados
com a realidade do campo. Neste ponto, em relacdo ao fortalecimento da identificacdo dos discentes
com seu territorio, a professora de Geografia (2023) ressalta que “a gente utiliza o que a gente tem
na escola, utiliza a Figura do assentamento e, entéo, tudo isso para trazer essa realidade para 0s
alunos”. A docente nos faz entender a importancia de um ensino contextualizado com a realidade
local. Em relacdo a essa concepcdo, Cavalcante (2008) nos propde um ensino de Geografia com
énfase no espaco vivido pelos alunos.

Em relacdo ao ensino da cartografia, Cavalcanti (2008) sugere que as fei¢des cartogréficas
ndo devem se limitar a representacdes objetivas e fixas, mas considerar um espaco fluido e pleno

em significacbes. Desta forma, a autora afirma que

esse parece ser o intento das recomendacfes e das pesquisas que tém como foco
tanto trabalhos com mapa mental como aqueles voltados para o geoprocessamento
e a producdo de recursos didaticos (CAVALCANTI, 2008, p. 32).

Diante dessa visdo, introduzimos a Cartografia Social, pois nos permite contemplar as
experiéncias vividas pelos discentes no assentamento, assim buscando refletir o olhar desses
sujeitos(as) sobre as dindmicas socioespacial no seu territorio. A partir desta constatacao,

desenvolvemos oficinas de producdo de mapas mentais com os discentes do 8° e 9° anos,
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conduzindo-os a identificarem os elementos geograficos a partir do seu cotidiano, das situacdes
vividas e percebidas, ou seja, no espaco de vivéncia.

Na perspectiva de Gomes (2017), a Cartografia Social € um instrumento de fortalecimento
da identidade, organizacdo politica e ac¢Oes reivindicatorias. O autor ainda afirma que para além de
um produto cartogréafico, envolve o protagonismo dos sujeitos que o realizam. O assentamento
Tiradentes tem um histérico de luta no espaco agréario do municipio de Mari, deste modo, a escola
torna-se uma marca da resisténcia e reconhecimento de uma identidade, passada de geracdo em
geracdo. Durante as visitas no assentamento e na escola, tornou-se evidente a importancia de
considerar a transmissdo do conhecimento territorial para os mais jovens.

Para Costa (2016), a Cartografia Social pode ser compreendida como um instrumento de
construcao dos saberes territoriais. Nesses dizeres, entendemos que o territorio, quando mapeado
coletivamente, resguarda singularidades proprias, sobretudo resguarda simbologias na dimensdo
social e individual dos sujeitos no processo de construcdo. Desta forma, permite um vinculo cultural
com a comunidade, a terra e as relacbes que constituem o territorio. Essa discussao nos leva a
refletir sobre a construcdo de mapas mentais, enquanto uma possibilidade de analisarmos a insercéo
do territorio para uma aprendizagem significativa na escola, assim como o vinculo que os discentes
tém com a terra e sua identidade.

Para Farias (2021), os mapas mentais influenciam na compreensdo de mundo, das relagdes
de poder, dos problemas sociais e representac@es do territdrio vivido. Neste direcionamento, para
o desenvolvimento das atividades, nos apropriamos da Cartografia Social. Deste modo, seguimos
um caminho conforme podemos observar no organograma 2, o qual representa as etapas que
compuseram as oficinas realizadas com a participacdo dos discentes, estas possibilitaram-lhes
representar em mapas as informacdes sobre o0 seu espaco geografico, o territério.
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Figura 30 - Organograma das etapas das oficinas nas turmas do 8° e 9° anos.
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Pensar sobre essa relacdo entre o ensino de Geografia e a Cartografia Social envolve um
saber fazer estratégico da préatica docente em busca de significar o ensino e aprendizagem. Desta
forma, envolveremos os alunos, mediante a correlagdo entre os conhecimentos tedricos atrelados
aos saberes do cotidiano, de modo a formar sujeitos(as) reflexivos sobre sua realidade, atraves da
construcdo de mapas mentais. Para realizar as oficinas, seguimos uma sequéncia didatica e
contamos com a participacdo de 14 discentes, sendo oito alunos da turma do 8° ano e seis do 9°
ano, assim, iniciamos a primeira etapa, destacada no fluxograma 2, que nos possibilitou entender a
realidade cotidiana dos alunos no assentamento.

Ao serem mediados, na primeira etapa do questionario aplicado, quando indagados sobre o
gue o assentamento representa para eles, resultou na seguinte percepcao de alguns discentes do 8°

ano, ao afirmarem as seguintes observagoes:

“Pra mim, ¢ uma comunidade onde moro com meus avos € meus pais, eles lutaram
com bravura pra ter terra pra nés morar e cultivar alimentos. E representa muita
importancia pra nés que mora aqui, no assentamento Tiradentes” (Aluno A do 8°
ano, 2023).

“Na minha opinido, representa a luta de um povo com garra e também me admira
a historia do assentamento, porque partiu de um povo que lutou por moradia e
terra. Meus avés contam que eles participaram também, ai, por isso a gente tem
terra para fazer rogado e pra morar também, ai, € muito bom morar aqui, € muito
importante mesmo (Aluno B do 9° ano, 2023).
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As falas citadas nos fazem entender que apesar de ndo vivenciarem a luta e a resisténcia
para conquistar o assentamento, a terra e a luta dos parentes séo elementos centrais pontuados pelos
discentes e estdo intrinsecos em suas raizes. Batista (2010, 182) lembra que “a terra ¢ um dos
principais componentes da identidade camponesa”. Em sintese, ¢ um meio de sobrevivéncia,
producdo, trabalho, moradia e felicidade que faz parte do cotidiano do Assentamento Tiradentes. A
fala da aluna C do 8° ano (2023) expressa essa Vvisdo ao dizer que esse territorio “representa um
lugar com terra boa para trabalhar e um lugar bom para morar”. Assim como a aluna D do 9° ano
(2023), que compartilha do mesmo pensamento, afirmado que “representa tudo pra mim, porque
meus pais tém terra pra trabalhar”.

Neste sentido, os alunos, ao serem questionados sobre o trabalho, conforme destacado no
gréafico a seguir, 10 estudantes afirmaram que auxiliam os pais na plantacao e colheita de produtos
como macaxeira, feijdo, milho, hortas e nos periodos de colheitas, especificadamente 71%. A fala
do discente E do 8° ano (2023) ressalta que “sim, eu ajudo quando vai plantar, ajudo quando limpa
e também na colheita”. E apenas quatro, que equivale a 29% dos alunos, disseram que néo
trabalham com os familiares na roca. Destacamos que conquistar o assentamento vai além do acesso
a moradia, € um meio de producao, subsisténcia, significa sobrevivéncia, autonomia econémica e

isso é parte da realidade cotidiana dos discentes.

Gréfico 1 — Percentual de alunos que afirmam ajudar os pais com o trabalho no campo

= Sim
= Nao

Fonte: Trabalho de campo/Organizado pela autora, 2023.
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Podemos dizer, entdo, que a identidade camponesa desses sujeitos(as) esta especialmente
ligada a terra enquanto elemento central em suas relagdes econdmicas, culturais, politicas e sociais.
Segundo a aluna F do 8° ano (2023), “representa um lugar que produz muito alimentos, um lugar
com muitos agricultores que usa a terra pra trabalhar”. Em rela¢do ao aluno G do 9° ano (2023),
ele explica que o “assentamento e a escola representam uma luta”. Esses olhares dos discentes sobre
seu proprio territorio significam que as raizes e 0s lagos construidos através dos conflitos que deram
acesso a terra e educacdo abrangem um simbolismo passado por geracGes, que molda uma
identidade coletiva.

Neste sentido, as preposi¢des de Raffestin (2003, p. 6) sobre os processos identitarios na
vida cotidiana envolvem a compreensao dos “territorios cotidianos” e “territorios de referéncias”.
E aquilo que se vive no territorio atual, as dindmicas sociais que garantem a sobrevivéncia e
satisfacdo das necessidades, mas trazem em si um imaginario subjetivo, em outras palavras, ndo se
trata de um territorio habitado, mas aquele que conhecemos mediante a memoria coletiva de um
grupo social. Neste caso, a escola do campo assume o papel de manter a memaria da luta por terra,
educacdo e melhores condi¢bes de vida que faz parte da histéria de resisténcia daqueles que
participaram da ocupacdo da fazenda Gendiroba, ou seja, seus parentes (ver grafico 2). Para
Haesbaert (2007), o poder do simbolismo refere-se a apropriacdo dos elementos espaciais, nos quais
0s sujeitos(as) reproduzem e constroem escalas de identidade.

Deste modo, dentre os 14 alunos que responderam ao questionario, 11 afirmaram que seus
avos, pais ou tios participaram da ocupacdo da fazenda Gendiroba, 0 que equivale a 79% das
respostas. Enquanto isso, dois alunos responderam que nenhum de seus parentes participou e que
eles chegaram para morar ap6s a conquista do assentamento, equivalendo a 14% das respostas. Por
outro lado, um ou 7% dos alunos afirmou que ndo sabem dizer se alguém da familia participou do
processo de ocupacdo da fazenda, porém, atualmente, tem tios que ocuparam outra terra, ou seja,

estdo em um acampamento proximo ao Assentamento Tiradentes.
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Gréfico 2 — Percentual de alunos com parentes que participaram da ocupacao
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Fonte: Pesquisa de campo/Organizado pela autora, 2023.

Esses dados nos levam a entender que ha uma necessidade do ensino de Geografia na escola
Tiradentes, desempenhar o papel de compreender as maltiplas realidades do territdrio local, além
de proporcionar aos decentes um conhecimento geogréfico significativo, permitindo analisar as
relacOes existentes entre territorio, identidade e sociedade. Desta forma, ao abordar aspectos da
construgdo da identidade camponesa, as praticas educativas devem ser pensadas estrategicamente
a fim de levar os estudantes a explorarem aspectos como os conflitos territoriais, desigualdade
social, movimentos sociais do campo, agroecologia, agricultura familiar, reforma agraria,
consciéncia politica, questdes de género na agricultura, etc.

Outro aspecto importante a ser ressaltado agora refere-se ao diagnéstico feito pelos
discentes em relagdo aos problemas do assentamento e 0s pontos positivos existentes. Foram feitas
as seguintes perguntas: em sua opinido, quais 0s principais problemas que existem no
assentamento? Quais 0s pontos positivos no assentamento e que vocés podem citar? No quadro 9

destacamos os principais pontos colocados pelos discentes do 8° e 9° anos.

Quadro 9 — Diagndsticos realizados pelos alunos do 8° e 9° anos

Pontos negativos Pontos positivos
Falta de agua Escola
Estradas ruins Acudes
Né&o tem pracas Localizacdo préxima da cidade
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N&o tem supermercado proximo A terra para cultivar

A quadra em precarias condicfes Turismo

Falta de transporte para a cidade Campo de futebol
Falta de areas de lazer Posto de salde
Falta de iluminacéo Coleta do lixo

A merenda precisa melhorar
Fonte: pesquisa em campo/ oficinas de mapas, 2023.

Dentre essas questdes, o problema do abastecimento de agua foi o principal ponto citado
pelos alunos ao afirmarem que o abastecimento de agua no assentamento é problematico, conforme
a fala do aluno H do 8° ano ao dizer que “falta de 4gua, aqui chega dia sim, dia ndo e tem casa que
ndo chega. Deveria ter 4gua na casa de todo mundo”. Outro problema esta relacionado a quadra de
esportes, entre os 14 discentes, 8 afirmaram que a quadra precisa de reforma, como podemos
perceber na fala do aluno | do 9° ano, “falta reforma na quadra que estd com o telhado cheio de
buracos”. Esses dados sociais da comunidade demonstram potencialidades, problematicas e
auséncia de infraestrutura sob o olhar dos discentes.

Essas tematicas desvelam pontos importantes sobre o territorio local, que devem ser
debatidos na escola Tiradentes, sobretudo nas aulas de Geografia. Desta forma, os dizeres de
Caldart (2012) sobre quais conhecimentos sdo necessarios para manter viva a luta social, enquanto
legado histérico dos povos campesinos, assim, € importante haver a problematizacdo de temas
relevantes na escola do campo, o que envolve um conjunto de praticas que constituem o cotidiano
escolar. Neste processo, é interessante que as praticas na disciplina de Geografia valorizem os
saberes e um modo de vida ligado a relacdo que os assentados mantém com a terra.

E importante evidenciar que no dia a dia os discentes realizam diferentes atividades,
auxiliam os pais na lavoura, estudam, jogam futebol, ouvem musicas, navegam na internet e, por
isso, a necessidade de vincular os contetdos cientificos com a realidade. E o ensino de Geografia
precisa criar conexdes com essas atividades, tendo em vista que os estudos geograficos estdo
ligados as dinamicas espaciais e os diferentes contextos do cotidiano. Assim, quando tratamos da
educacdo no/do campo, a base primordial para a analise refere-se aos saberes camponeses, sua
identidade territorial e modo de vida. Entendemaos, entéo, fazer-se necessario refletir o olhar que os
discentes da escola Tiradentes tém em relagdo ao seu territdrio.

Assim, pensamos ser essencial trazer em questdo o ensino de Geografia na escola
Tiradentes, enquanto possibilidade de construir uma visao dos alunos sobre as escalas geograficas,
assim como os fendmenos espaciais. De forma mais clara, é essencial que os alunos construam
um raciocinio espacial, conforme explica Callai (2013, p. 99) sobre “construir um olhar espacial e

fazer a analise geografica”. O objetivo ¢, justamente, contextualizar as diferentes escalas sociais a
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partir do lugar de vivéncia dos discentes, do seu territorio, além de fazé-los compreender que o
espaco onde vivem e as rela¢fes construidas sdo resultados de uma construgdo coletiva, de um
processo de resisténcia.

Por esses motivos, nas oficinas realizadas trabalhamos com mapas mentais produzidos pelos
alunos, cujo proposito foi identificar os sentidos e significados atribuidos por eles ao seu territorio,
expressando seus saberes, fazeres, vivéncias e memorias no seu cotidiano (Ver figuras 31, 32, 33).
A etapa voltada para a producao dos mapas foi subdividida em dois momentos: primeiro, os alunos
foram subdivididos em grupos para produzir mapas mentais do assentamento, ou seja, da realidade

socioespacial onde estdo inseridos.

Figuras 31, 32 e 33 — Oficina de mapas mentais na turma do 8° ano

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Nas imagens destacadas acima, temos alunos do 8° ano produzindo mapas do assentamento,
neste momento, utilizamos imagens de satélite do Assentamento Tiradentes, retiradas do Google
Earth e pedimos para que eles identificassem elementos que ocorrem no territorio local, a exemplo
de casas, vegetagdo, recursos hidricos, escola, ginasio entre outros. Em seguida, iniciamos as
atividades. O mesmo ocorreu na turma do 9° ano, entregamos 0s materiais necessarios e com a
professora de Geografia fomos auxiliando na producdo e sanando as duvidas que foram surgindo
(figuras 34, 35, e 36).

Figuras 34, 35 e 36 — Oficina de mapas mentais na turma do 9° e ano
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Fonte: arquivos da autora, 2023.

Desta forma, a seguir temos 0s mapas mentais do assentamento Tiradentes produzidos pelos
discentes do 8° e 9° anos, conforme destacados nas figuras representadas pelos estudantes (37, 38,
39 e 40). Cada representacdo enseja um olhar diferente, dotado de simbolos e significados, a partir
das experiéncias dos alunos em relacédo a organizacao do espacgo e aspecto do seu territorio. Em
outras palavras, tendo a Cartografia Social, enquanto possibilidade metodoldgica para analise da
realidade, adentramos no amago das nogdes socioespaciais dos alunos da escola do campo no
Assentamento Tiradentes, pois, conforme Freire (2011), é preciso primeiro adentrar nas percep¢oes

e anseios da realidade vivenciada.
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Figura 37 — Mapa mental produzido pelas alunas do 8° ano
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Fonte: Pesquisa de campo/ Oficinas de Mapas, 2023.
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Figura 38 — Mapa mental produzido pelos alunos do 8° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficinas de Mapas, 2023.
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Figura 39 — Mapa mental produzido pelas alunas do 8° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficinas de Mapas, 2023.
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Figura 40 — Mapa mental produzido pelos alunos do 8° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficinas de Mapas, 2023.
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O mapeamento realizado pelos discentes estd ancorado na Cartografia Social e teve como
objetivo conferir aos camponeses assentados o protagonismo e visibilidade do olhar que eles tém
para a organizacdo e o planejamento do assentamento, seu territorio. Nesse ponto, convém
enfatizar, a partir das afirmagdes de Santos (1999, p. 8), que “o territério ¢ fundamentado do
trabalho, do lugar de resisténcia, das trocas materiais, espirituais e do exercicio da vida”. Afinal, ¢
importante esclarecer que o territorio € conhecido apenas por aqueles que vivem e convivem com
determinado grupo social. O Mapa 37, destacado acima, demonstra que as alunas representaram o
assentamento, evidenciando elementos espaciais como area de reserva, acudes, escola, quadra de
esportes, PSF, residéncias, casa de farinha, igrejas e parque de vaquejada. Ja 0 mapa 38 segue 0
mesmo raciocinio, porém, acrescentando a area de cultivo comunitario e a cooperativa.

Nos mapas 37, 38, 39 e 40 citados anteriormente, percebemos que os discentes tém uma boa
compreensdo da organizacdo espacial do assentamento, destacando os principais elementos,
inclusive utilizaram aspectos da cartografia como legenda, titulo e orientagdo. Isso porque o
mapeamento ndo ocorre apenas com o uso do Sistema de Informacgdes Cartogréficas, mas também
em procedimentos simples que coincidem na organizacdo de informacdes e inser¢do de simbolos
pelos sujeitos(as). Neste caso, os alunos, ao conjugar o espaco Vvivido, tiveram a possibilidade de
elaborar seus proprios mapas, estes que coincidem com a realidade local.

Assim, os mapas 41, 42, 43 e 44 destacados a seguir, foram elaborados pelos alunos do 9°
ano que também demostram um saber geogréafico sobre o0 assentamento, aqui chamamos a atengdo
para elementos representados nos mapas que ndo aparecem nos mapas do 8° ano e que desvelam
conhecimentos evidenciando, deste modo, discussbes e representacbes do assentamento.
Percebemos que nas representacdes 41 e 42, os alunos preocuparam-se em enfatizar na legenda néo
somente as areas de residéncia, como também os pontos de comércio como bares, oficinas,

lanchonetes e o Bistré Rural que contribuem para o desenvolvimento local.
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Figura 41 — Mapa mental produzido pelos alunos do 9° ano
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Fonte: Pesquisa de campo/ Oficinas de Mapas, 2023.
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Figura 42 — Mapa mental produzido pelos alunos do 9° ano
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Fonte: Pesquisa de campo/ Oficinas de Mapas, 2023.
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Figura 43 — Mapa mental produzido pelos alunos do 9° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficinas de Mapas, 2023.
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Figura 44 — Mapa mental produzido pelos alunos do 9° ano
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Nos mapas 43 e 44, os principais aspectos identificados na espacializacdo dos elementos
do territdrio local, referem-se as areas de lazer, a exemplo dos campos de futebol, piscina e o espaco
familiar, além dos locais de cultivo da agricultura. Percebemos, entdo, os diferentes olhares e
significados em cada representacdo feita pelos discentes. A partir desses apontamentos,
evidenciamos a importancia de trabalhar com mapas mentais, no sentido de aproximar a cartografia
escolar das praticas no ensino de Geografia.

A Cartografia Social, no ambito do ensino de Geografia na escola Tiradentes, nos fornece
possibilidades de utilizar-se das representacdes autorais, de forma significativa e contextualizada,
pois a partir do didlogo e questionarios feitos com os alunos, tivemos em vista refletir sobre a
importancia de os contetidos de Geografia estarem em consonancia com a razdo global, sobretudo
com o aspecto da realidade local, neste caso, em um territério camponés. Gomes (2017, p. 109)
chama atengdo para a necessidade de uma “intencionalidade pedagodgica que apresente
dialogicidade, ludicidade e criatividade” na valorizagdo da escala local intercalada com as
dimensdes da sociedade ao nivel nacional e global.

A partir dessa intencionalidade, no segundo momento das atividades, os estudantes,
individualmente, construiram mapas mentais de um espaco de vivéncia (Ver figuras 45, 46, 47, 48,
49, 50, 51, 52, 53 e 54). Essa etapa foi fundamental para cada aluno que construiu seu préprio mapa
mental considerando a trajetoria da sua residéncia até o espaco de vivéncia escolhido para ser
representado, como podemos identificar nas figuras destacadas abaixo.
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Figura 45 — Espacos de vivéncia representados pelo aluno do 8° ano
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Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.

168



Figura 46 — Espacos de vivéncia representados pela aluna do 8° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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Figura 47 — Espacos de vivéncia representados pelo aluno do 8° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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Figura 48— Espacos de vivéncia representados pelo aluno do 8° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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Figura 49 — Espacos de vivéncia representados pelo aluno do 8° ano
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Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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Figura 50 — Espacos de vivéncia representados pelo aluno do 9° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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Figura 51 — Espacos de vivéncia representados pelo aluno do 9° ano
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Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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Figura 52 — Espacos de vivéncia representados pela aluna do 9° ano
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Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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Figura 53 — Espacos de vivéncia representados pela aluna do 9° ano
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Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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Figura 55 — Espacos de vivéncia representados pelo aluno do 9° ano

Fonte: Pesquisa de campo/ Oficina de Mapas, 2023.
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As representacdes de espagos de vivéncia citados acima adquirem um sentido particular
para cada discente, de modo que os sentidos simbdlicos estdo diretamente vinculados aos
significados atribuidos a maneira como interpretam a realidade representada. Percebemos que
os participantes foram inserindo elementos presentes no seu trajeto diario, deste modo,
chamamos atencgéo para a figura 45, em que o aluno representou o trajeto da residéncia para os
lotes de cultivo, em outros termos, os rogados comumente conhecidos. Neste sentido, o aluno
do 8° ano explicou que escolheu representar o rogado “porque ¢ um lugar que estou sempre
ajudando meus pais no cultivo e na colheita, porque tenho que trabalhar com eles. Porque é o
lugar onde mais tenho convivéncia e nosso sustento, agora assim, eu fico muito cansado pra
estudar, sabe”.

Ja nas representacdes 46, 47 e 48 os alunos escolheram tracar o trajeto da sua residéncia
para 0 parque de vaquejada, o campo de futebol, a piscina e a quadra de esportes. Na fala de
alguns alunos, expressa os significados e o que esses espagos representam para eles, “é um
canto onde eu me sinto feliz” (Aluno do 8° ano). Outro respondeu que “desenhei o caminho da
casa até a quadra, a piscina e o parque de vagquejada porque sao lugares que gosto de passar a
maior parte do tempo” (aluna do 9° ano). Ja a fala de outro aluno do 9° ano esclarece que “sdo
os lugares que a gente fica reunido com os amigos, a gente se diverte depois da escola”.

Nas figuras 49, 50, 51 e 52, os discentes representaram principalmente o trajeto para a
escola, pois “a escola porque aprendo a ler e porque quero ter um trabalho melhor pra ajudar
meus pais” (aluno do 8° ano). “Eu gosto da escola e meus pais disseram que eles lutaram demais
para conseguir, € muito bom mesmo (Aluna do 9° ano)”. Dentre os alunos, duas representaram
o trajeto para a igreja, segundo a aluna do 8° ano “é onde eu congrego com minha familia e
participo de muita coisa 1a” (Figura 53). Me sinto muito bem 14, é o lugar que mais me sinto
feliz no assentamento” (Figura 54).

Nas falas e representacdes através dos mapas mentais, 0 assentamento e os elementos
séo destacados pelos alunos como um espaco familiar, ndo percebendo o processo de luta e
resisténcia enquanto parte da organizacdo coletiva que levou a conquista do seu territorio.
Embora tenham uma dimensdo de todo o processo de reivindicagdo, durante as atividades
verificamos haver um distanciamento dos jovens em relacéo a sua identidade territorial, ou seja,
com as dinamicas do assentamento. Na geracao atual, por ndo vivenciarem o processo de luta
e resisténcia, muitos ndo sabem o que sdo movimentos sociais, reforma agraria, ou seja, 0
contexto politico, cultural e social no qual estdo inseridos ndo constitui um quadro de
motivacgdo, participacdo das acbes na comunidade e na escola. Como 0s pais ja conseguiram a

terra, essa ideia de movimento e de luta esta se perdendo na geracdo atual.
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Desta forma, enfatizamos a importancia de uma pratica pedagogica que promova um
didlogo entre o ensino de Geografia e educacdo no e do campo, na construgdo da leitura de
mundo e da realidade. Conforme o pensamento de Freire (2019), uma educacédo problematizada
é aquela que promove didlogos entre educador e educando como pratica da liberdade. Isso nos
leva a entender que os discentes, ao produzirem seus préprios mapas tém uma possibilidade de
problematizar a realidade local, uma vez que para construir uma consciéncia critica e reflexiva,
0 processo perpassa pela analise das reacGes cotidianas.

Esse pensamento remete a Callai (2001), quando afirma que a disciplina de Geografia
deve ser considerada no ambito das relagdes na sociedade. Isso leva a entender que a
Cartografia Social nos permite avancar nessa perspectiva na escola Tiradentes, pois foi possivel
refletir com os participantes coletivamente sobre diferentes aspectos do territorio local.
Portanto, ficaram evidentes questdes como a luta por terra, a importancia da escola do campo
para a comunidade, a agricultura familiar e o trabalho na terra que nos levou a analisar as
praticas educativas na disciplina de Geografia conscientemente, para assim identificar como o
trabalho pedagdgico visa promover a sustentagcdo de uma identidade em construgéo.

3.3 O percebido e ovivido: a pratica docente no ensino de Geografia e a significacao

dos saberes geograficos na escola Tiradentes

Como ponto de partida para nossas discussdes, abordamos o ensino de Geografia na
Escola Tiradentes. Neste contexto, destacamos a importancia de a pratica docente promover
uma formacao critica e reflexiva. Ressalta-se aqui a necessidade de construir conhecimentos
sobre o territorio local e os fendmenos sociais. E interessante que esses saberes produzidos em
sala de aula desenvolvam habilidades interpretativas e analiticas nos alunos. A énfase na
dimensdo do vivido sublinha um componente essencial na significacdo da disciplina de
Geografia, indo além da mera memorizacao dos conteudos ensinados.

Na realidade da escola do campo, significar o ensino de Geografia requer uma pratica
docente comprometida com uma formagéo que leve ao entendimento das interacGes e relactes
que moldam o espaco geogréfico. Esse processo implica no desenvolvimento de atividades
dindmicas e participativas que envolvam os discentes, especialmente levando ao
questionamento, interpretacdo e analise das relacdes estabelecidas na sociedade. Neste
contexto, damos énfase as praticas pedagogicas desenvolvidas pela professora de Geografia na

escola Tiradentes, no sentido de fortalecimento dessa concepgao educativa.
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Neste sentido, enfatizamos que as praticas pedagogicas desenvolvidas pela docente
articularam as demandas locais dos discentes com as globais. Para isso, é essencial primar por
um ensino que potencialize o didlogo entre diferentes saberes, comprometendo-se com a visao
de Morin (2015) sobre a abordagem complexa. Isso ressalta a necessidade de romper as
fronteiras das disciplinas tradicionais, requerendo a integracdo de diferentes areas do
conhecimento. Assim, o fazer pedagdgico se constitui mediante interagdes, questionamentos e
na producdo de saberes; o autor defende que os discentes devem tornar-se capazes de articular
objetividade e subjetividade, razdo e emocéo, sujeito e objeto.

Nesse processo, 0 conhecimento geografico comporta a possibilidade de responder as
incertezas; porém, nao se resume a informacdes, mas propde solucdes. Segundo Morin (2011),
a educacdo deve cultivar a capacidade do discente de questionar e lidar com a complexidade da
incerteza, o que ele chama de pensamento complexo. Neste caso, é necessario considerar 0s
aspectos sociais, culturais e emocionais a partir de uma abordagem que reconheca as diferentes
dimensdes da vida humana. A visdo do autor nos leva a entender que a aprendizagem € para ao
longo da vida, sendo o ensino ndo limitado ao ambiente escolar, mas exigindo constante
adaptacdo as transformacdes que ocorrem no espaco e na sociedade.

Desta forma, identificamos que dar significados aos saberes geograficos na sala de aula
requer uma atualizacdo e formacgdo constante dos docentes, ao estarem cientes de que as
transformacgdes impactam diretamente na sociedade, ou seja, mudancas globais, sociais,
culturais e tecnologicas. Incorporar na pratica exemplos do mundo ao seu redor enriquece 0
processo de ensino e aprendizagem. Ressaltamos a importancia de conectar os conceitos e
categorias geogréaficas a situacfes reais e atuais na vivéncia dos alunos.

Neste sentido, ha a necessidade de uma pratica que integre os conhecimentos possuidos
pelos alunos e situacdes de vida externas a escola, contextualizando-0s no tempo e no espago,
para ampliar as reflexdes e compreensdo de mundo. Para isso, Pontuschka, Paganelli e Cacete
(2009, p. 108) chamam atencao para uma “observa¢ao informal” e uma “observacao sistematica
dos fatos ou fendmenos do cotidiano”. Ainda segundo as autoras, um ensino significativo na
disciplina de Geografia envolve a interacdo entre saberes construidos; o saber do professor e 0
saber do aluno (PONTUSCHKA, PAGANELLI e CACETE, 2009).

Neste linear de pensamento sobre o saber geografico ensinado, tivemos em vista
analisar as praticas de ensino da professora de Geografia. Para isso, realizamos observagdes em
suas aulas, levando-nos a questionar sobre o sentido da préatica docente na escola Tiradentes.

Neste contexto, a educadora ressalta, em seu depoimento:
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olha, para mim, eu tento colocar 0 méaximo, mas, por qué? Porque eu busco,
eu me identifico com a questdo do campo. Entdo, assim, eu tento ensinar
Geografia de forma que esteja contextualizada. Por exemplo, vou dar minha
aula sobre os continentes e tudo que tiver uma brecha, vou relacionando o
geral para depois trazer para o lugar em que a gente esta (DEPOIMENTO DA
PROFESSORA DE GEOGRAFIA, 2023).

Um ponto esclarecido pela docente em sua fala refere-se a contextualizacdo dos
conteudos, tendo como base as transformacgfes na contemporaneidade em diferentes escalas.
Deste modo, entendemos que as mudancas que vém ocorrendo no mundo globalizado indicam
para a necessidade de pensar a realidade sob diferentes olhares. Nesse contexto, no ensino de
Geografia, ler o mundo significa compreendé-lo a partir dos processos, estruturas e mudancas
continuas, elementos essenciais na percepcdo do aluno em relacdo ao mundo a sua volta e no
ambiente escolar. Isso se apresenta como um desafio para o ensino de Geografia.

Destacamos, entdo, a importancia do pensamento dialégico como elemento crucial na
construcdo de novos conhecimentos e saberes (MORIN, 2019). O autor citado esclarece que a
educacdo deve valorizar e promover espacos de dialogos, pois é necessario que diferentes
pensamentos sobre o mundo sejam abertamente debatidos em sala na aula. Por este motivo,
superar as abordagens simplistas e lineares € o caminho para um ensino de Geografia rico e
contextualizado em uma abordagem educacional reflexiva.

Desta forma, compreender o mundo, o pais e o territério em gue vivemos e construimos
relacdes requer reflexdes sobre as interaces no espaco. Neste sentido, nas aulas observadas,
foi notavel que a docente demonstrou preocupacdo em levar o aluno a descobrir 0 mundo,
apesar dos desafios em trabalhar contetdos complexos e contextualizar com as demandas dos
sujeitos(as) camponeses, devido a diversidade geografica, recursos pedagégicos limitados,
necessidade constante de atualizacao e dificuldade dos alunos de compreenderem as diferentes
escalas geogréficas, dificultando entender as dimensdes reais de determinados temas.

No quadro 9, destacado abaixo, citamos contetdos discutidos em sala de aula pela

professora de Geografia, trazendo enfoques sobre territério, economia e sociedade.

Quadro 10 — Conteudos trabalhados nas turmas do 8° e 9° anos

8° ano 9° ano
Assuntos Conteudos Assuntos Conteudos
América Anglo Estados Unidos- Oriente Médio Formacao dos
Saxonica Aspectos politicos e paises, diviséo
econémicos politica e base da

economia.
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Explorando América Aspectos Continente Extremo Oriente:

Latina socioeconémicos e Asiatico Coreia do Norte,
aspectos politicos Coreia do Sul.
Ameérica Continental Principais paises, Continente Japdo e China
economia e cultura Asiético
Africal’ Aspectos naturais,

populacionais e
econdmicos do territorio

Fonte: Aulas de Geografia/ Organizacdo da autora, 2023.

No quadro 9, destacamos alguns contetdos trabalhados pela docente nas turmas do 8°
e 9° anos. Neste seguimento, ressaltamos que sdo temas presentes no curriculo de Geografia
dos anos finais do ensino fundamental e que demandam estratégias de ensino para tornar o
conhecimento geografico significativo. Compreender as diversidades culturais, econémicas,
politicas e territoriais da escala continental para a escala local, antes requer que o aluno entenda
seu papel no espaco. Dessa forma, a Geografia serve como uma ponte para descobrir o mundo,
enfocar criticamente as questfes ambientais e a relacdo sociedade/natureza (CAVALCANTE,
2008).

Logo, em um mundo globalizado, os contetdos citados anteriormente desafiam 0s
discentes a compreenderem os fenébmenos em diferentes partes do globo, assim como enfrentar
0s desafios em um mundo interconectado. Neste sentido, a professora de Geografia (2023)
chama atencdo para um ensino e aprendizagem que aproxime os contetdos da realidade local

na escola Tiradentes, enquanto uma escola no e do campo, lembrando que:

em relacdo ao ensino e aprendizagem eu busco e tento, pois quando a gente
fala do ensino envolve o conhecimento e para enfatizar essa aprendizagem me
preocupo em trazer 0 maximo para o conhecimento deles, mas que néo fique
fora do contexto deles. E interessante que muitas vezes o aluno tem que
conhecer o lugar dele, mas também tem que conhecer o globo, né? O planeta
Terra onde eles se inserem. Eu acho que entra nesse ensino e aprendizagem,
essa visdo de mundo, mas, a0 mesmo tempo, essa questao de lugar de vivéncia
deles (PROFESSORA DE GEOGRAFIA, 2023).

A fala da docente esclarece a importancia de um ensino contextualizado para a
construcdo do conhecimento dos alunos, promovendo assim um aprendizado significativo

sobre o mundo ao seu redor e como eventos globais podem afetar sua comunidade. Esse

17 Observacdo: Infelizmente por questdes de prazos ndo conseguimos observar a pratica da professora de Geografia
na aula sobre o continente africano.
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pensamento aproxima-se da visdo de Santos (1999) sobre o pensar em movimento, ao
incentivar os estudantes a ler o mundo, compreender as interconexdes locais e globais, assim
como os fatores que moldam o espaco. Por esse motivo, a importancia de um ensino que
promova questionamentos e forme opiniées em um mundo interconectado.

Nas aulas sobre a América Anglo Sax6nica, ela p6s em prética essa sua concepcao de
ensino e aprendizagem ao instigar os alunos a pesquisarem sobre os Estados Unidos, que ocupa
lugar de destaque no cenario mundial, além de exercer forte influéncia econémica e cultural ao

nivel global e um elevado padréo de desenvolvimento (ver figura 55).

Figura 55 — Conteudo sobre formacé&o politica e territorial dos Estados Unidos

Fonte: Livro didatico do 8° - Geografia Espaco e Interacdo, 2023.

A Figura acima refere-se ao livro didatico do 8° ano, uma das principais ferramentas
utilizadas na escola, especificadamente pela professora de Geografia em suas aulas. Neste
exemplo, sdo abordados aspectos da divisdo politica e formacdo territorial estadunidense. Nas
suas aulas, é notorio que a docente busca apropriar-se dos mapas no livro para explanar o
contetdo, e por ser um tema complexo exige uma aproximacgao com o contexto de vivéncia dos
alunos. Assim, em termos culturais, utilizou exemplos como filmes, a lingua, masicas, bebidas
como a Coca-Cola e a moda para abordar a influéncia do pais no nosso dia a dia.

Quanto as discussdes do contetido apresentado sobre a América Latina, a énfase foi na
regionalizagdo, dando respaldo para os aspectos socioecondmicos e politicos. Da mesma forma,
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ao tratar da America Continental, a aula foi iniciada com a seguinte pergunta: por que é
chamada de América Continental? Para explanar o conteldo, utilizou-se de uma abordagem
simples e visual, incorporando dindmicas para incentivar a participacdo, consistindo em
perguntas e respostas sobre 0s nomes dos paises e suas capitais, além de explorar os mapas e
atividades do livro didatico “Geografia: espaco e interagdo”.

Sobre o uso de recursos pedagdgicos, em seu depoimento, a Professora de Geografia

(2023) falou sobre o uso do livro didatico nas aulas de Geografia, ressaltado que:

ndo sei se vVOcé sabia, mas o professor tem a questdo da autonomia de escolher
os livros didaticos e muitos criticam o livro didatico, mas quem escolhe o livro
sdo os professores. Entdo, quando o professor vai escolher o livro, ele ja tem
que pensar qual realidade utilizar esse livro didatico. Eu acho isso importante
porque o livro é obrigatério para o ensino e o professor ao escolher o livro
tem que ter a visdo que € preciso correlacionar. A gente tem assuntos, por
exemplo, no 6° ano estudamos sé Geografia fisica, € preciso estudar e reler
tudo que € relacionado a fisica. Na questdo do 7° ano, tudo esta relacionado
ao territdrio brasileiro. Tudo na questdo que é do mundo, ele vai esta no 8°
que comeca a estudar um pouco o mundo, a populacdo e depois comega a
estudar os paises. E no 9° ano a gente comeca a ter a questdo da globalizacao.
Nesse processo, é sempre importante partir do geral e adentrar no local que é
a realidade do aluno, sempre fazendo essa diferenciacdo de realidades em
diferentes escalas do globo (PROFESSORA DE GEOGRAFIA, 2023).

A docente critica a visdo negativa construida em relacdo ao livro didatico, uma
ferramenta de ensino amplamente utilizada nas escolas. Por ser um material que segue uma
estrutura linear, ha a necessidade de o professor saber utilizad-lo em consonancia com outras
matérias e correlacionar com as diferentes realidades em que as escolas estdo inseridas. 1sso
implica fazer a correlacdo dos conteudos curriculares com os saberes locais, conforme
explicado. Outro ponto abordado pela docente refere-se a contextualizacdo dos conteidos nos
anos finais, destacando a importancia de abordar a escala geral e adentrar no local.

Esse processo é perceptivel em sua préatica docente, embora haja limitac6es e desafios,
é possivel supera-los ao integrar outras possibilidades de recursos didaticos como atividades
praticas, imagens, mapas e documentarios, a fim de proporcionar um ensino dinamico e
correlacionado com as necessidades dos alunos. Nas turmas do 8° e 9° anos, a professora
apropriou-se principalmente do livro didatico para pesquisa e analise de mapas contidos no
material. Alem disso, utilizou um globo como ferramenta para discutir fuso horario, atividades

escritas e documentarios, como podemos perceber nas figuras destacadas a seguir.
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Figura 56 — Atividade sobre Figura 57 — Atividade sobre
0s paises da América América Anglo Saxdnica

Figura 58 — Aula sobre o fuso horario Figura 59 — Atividade
da Asia na turma do 9° ano pratica na turma do 9° ano

Fonte: Observacédo das aulas de Geografia na Escola Tiradentes, 2023.

Nas figuras citadas, temos o0 uso de recursos pedagdgicos como imagens, atividades
impressas, o livro didatico e o quadro branco para atividade em sala, a fim de incentivar a
participacdo dos alunos. Na figura 55, temos um painel com imagens das bandeiras
identificando alguns paises da América do Norte, América Central e América do Sul, cujo
objetivo foi discutir sobre a regionalizacdo da América, incentivando os alunos a pesquisarem
sobre os paises e apresentarem. A figura 56 refere-se a uma atividade de pesquisa sobre
América Anglo Sax0nica, respondida com base no livro didatico.

A figura 57 esta relacionada a aula no 9° ano sobre o Continente Asiatico. No contetdo
trabalhado, a docente fez uma relagéo da vegetacio com o clima e os diferentes tipos na Asia.
Como ferramenta utilizou o globo e a lanterna do celular para mostrar a relacdo entre a rotacao
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da terra os diferentes fusos horérios. Esse momento foi importante, ao haver uma
contextualizacdo a partir de perguntas feitas aos discentes, por exemplo, “A vegetacao da tundra
é semelhante a do Brasil?” “E a vegetacdo do assentamento tem alguma semelhanga?” A
metodologia utilizada facilitou a compreensdo dos estudantes que estavam apresentando
dificuldades em compreender o contetdo.

Outra estratégia metodoldgica foi perguntar: “vocés sabem dizer quais os paises mais
populosos?” E importante estimular a participacdo e manter os alunos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem, j4 que o envolvimento ativo e reflexivo também contribui na
construgdo do saber geografico, principalmente ao trazer os conhecimentos curriculares para o
cotidiano. Segundo Callai (2001, p.12), “nos dias atuais, o aluno ndo somente aprende, ele
produz saberes”. Esses conhecimentos devem ser considerados na escola e pelo educador.
Sobre isso, 0s saberes do cotidiano se constroem no espaco geografico que a comunidade e
aluno estdo inseridos, deste modo, analisar a realidade ultrapassa o lado cientifico, pois € um
espaco vivido.

Neste sentido, ao adentrar nas discussdes sobre Japdo e Coreia, destacando o
desenvolvimento tecnoldgico, foi necessario trazer para o didlogo a vivéncia do aluno,
apresentando exemplos de elementos presentes no dia a dia, como celulares, carros, motos,
animes e géneros musicais como o k-pop, citando a importancia da Geografia para entender
essa dindmica. Sobre a préatica no ensino de Geografia, a docente destaca:

eu procuro trazer a0 maximo a questdo desse conhecimento, da vivéncia deles
e seus saberes. Eu acho que quando vocé é um professor, seja de qual area for,
vocé tem que conhecer a comunidade, tem que conhecer a clientela do aluno
para tudo que for possivel inserir na realidade dele para dentro das aulas, ter
essa questdo desse contexto interligado (PROFESSORA DE GEOGRAFIA,
2023).

A partir desses apontamentos, entendemos que significar o ensino de Geografia passa
pela necessidade de compreender, em sala de aula, as transformacdes espaciais que precisam
ser introduzidas no contexto da realidade dos alunos. Entretanto, é importante considerar que
ensinar Geografia e fazer com que esse conhecimento seja apreendido pelos discentes é
desafiador. Além dos profissionais sobrecarregados, falta formacdo para os professores que
lecionam em escolas do campo. Mais que isso, a influéncia governamental acentua os entreves,

por requerer mais esforco, dedicacéo e planejamento que nem sempre acontece.
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Logo, ensinar significa criar possibilidades para a constru¢éo de novos conhecimentos
e saberes. Requer um entrelagamento entre o vivido e o percebido, ou seja, a geografia do

cotidiano dos alunos. Sobre isso, a professora de Geografia (2023) afirma:

A gente procura trazer 0 maximo possivel de conhecimento através de
dilogo, através de mapas, através da vivéncia deles, ne? A gente traz essa
vivéncia, esse conhecimento deles, né? A gente ndo busca aquela educacdo
bancéria, mas procura promover uma educacdo onde o aluno seja também
inserido no ensino e tento trazer o aluno para o dialogo, para pensar seu espago
de forma contextualizada com os contetdos obrigatdrios e tentando fazer uma
ponte entre esses conhecimentos.

Os saberes cotidianos sdo produzidos no espaco geografico, e € a partir de um ensino
contextualizado que os discentes percebem as relagdes espaciais em casa, na igreja, na escola,
na comunidade, ou seja, nos espagos simbolicos a partir da escala da vida cotidiana. E o que
Cosgrove (2012, p. 220) explica ao dizer que “a Geografia esta em toda parte”. Neste sentido,
0 autor chama atencdo para o ato de geograficizar o espaco, como um ato humano e parte de
um mundo que se &, vé, é representado por simbolos e significados. Destacamos, entdo, a
importancia de o aluno perceber, se organizar, se territorializar e se inserir no mundo ao trazer
para as aulas a dimenséo das experiéncias no territério local.

Percebemos que a professora de Geografia se utilizou de diferentes recursos
pedagdgicos, além disso, demonstrou uma pratica em consonancia com a realidade do
assentamento. Contudo, ressaltamos que nem sempre essa contextualizagdo acontece ou torna-
se quase imperceptivel, por englobar um conjunto de desafios, principalmente envolvendo um
curriculo generalizado que abarca uma problematica na educacdo basica em escola do campo.
Outro problema sdo as metodologias, que em alguns momentos ndo tornam a Geografia
atrativa, além da dificuldade para adaptar os conteudos a realidade da escola. A fala da docente
esclarece essa dificuldade, por haver uma demanda das avaliagdes nacionais.

Eu acho que o maior desafio é a exigéncia que tem com as avaliagOes
nacionais. Quando a gente pega as avaliagcdes nacionais, ndo sei se vocé sabia,
mas a escola que tira uma nota baixa na avaliacdo nacional e que também tem
a avaliagdo municipal, entéo a escola se volta mais para isso e eu acho que até
por causa disso a gente esta perdendo mais a questdo de trabalhar a educagéo
do campo. Porque se a gente ficar focado na educacdo do campo o aluno pode
perder os conhecimentos necessarios para a avaliagdo. Alias, ndo é que perde,
tem que relacionar sim! Mas muitas vezes a gente tem que utilizar, a gente
que nem é da area, a gente tem que utilizar para o aluno conhecer esse
conhecimento para as avaliagdes nacionais. Porque se a gente tira notas baixas
nas avaliacOes, a nota do IDEB cai e a escola perde verbas. Entdo, quando
acontece isso, é um incentivo para vocé ficar ligado s6 focado na questdo das
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avaliacOes e com isso a gente perde muito. Entéo, se a escola ndo estiver bem
nas avalia¢Ges nacionais, municipais e estaduais, perdemos porgue o que vale
é¢ 0 quantitativo e ndo a qualidade do ensino (PROFESSORA DE
GEOGRAFIA, 2023).

H& uma relacdo entre as demandas das avaliagfes nacionais e responsabilizacdo do
professor em relacdo a uma politica de resultados, que ndo foca na qualidade do ensino, mas
no quantitativo. Essa questdo leva a valorizag¢ao de um “curriculo onde apenas o necessario esta
previsto” e os professores “meros executores dos rituais previstos” (ARROYO, 2013, p. 51). A
visdo do autor vai ao encontro da afirmacdo da professora de Geografia (2023), citada
anteriormente, levando a entender que no sistema educacional, ensinar para avaliar ainda é
sagrado. Para Arroyo (2013), percebe-se que estdo postas as disputas nos territérios da docéncia
e do curriculo, seja em escolas urbanas, rurais ou do campo.

Essas disputas levam a novas formas de luta e resisténcias na escola do campo. VVoltando
ao ensino de Geografia, é interessante citarmos o Projeto Xadrez, idealizado pela professora de
Geografia na escola Tiradentes. Inicialmente, a proposta surgiu para complementar a carga
horéaria (ver figura 60). Segundo a docente, vem tomando outras proporcdes; hoje, o projeto
tem como objetivo “motivar o interesse dos alunos pelos conhecimentos geograficos através
do ludico, utilizando o xadrez como ferramenta pedagdgica” (PROFESSORA DE
GEOGRAFIA, 2023). E importante explicar que o projeto esta sendo desenvolvido na
disciplina de Artes, na qual também leciona. Contudo, o conteldo, segundo a docente, €

focado na Geografia, sobretudo para trabalhar o conceito de Territério.

Figuras 60 — Projeto Xadrez desenvolvido nas turmas do 8° e 9° anos

i ]

Fonte: SALES, Marcia vieira dos santos, 2023.
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A Professora de Geografia (2023), em seu depoimento, explicou que “conhecer o
jogo xadrez é saber a importancia da conquista do territorio para o uso e estratégia do jogo.
Relacionar isso ao conceito de Territorio na Geografia facilita essa compreensao”. Na sua
fala, percebemos que o xadrez como recurso pedagogico pode contribuir na assimilacdo do
aluno em relacdo ao contetido da disciplina de Geografia, por conseguinte, na compreensao
do seu territério. O uso de metodologias com técnicas ludicas no ensino torna-se cada vez
mais recorrente, entretanto, é importante destacar que o professor ndo pode esquecer que na
aprendizagem o foco € construir uma consciéncia critica e reflexiva.

Em relacdo a proposta do Xadrez como ferramenta pedagdgica no ensino e
aprendizagem na disciplina de Geografia, é possivel associar conteudos como “coordenadas
geograficas, atraves das casas e colunas no tabuleiro; a importancia da conquista do seu
territorio e da para relacionar a geopolitica com o proprio jogo” (PROFESSORA DE
GEOGRAFIA, 2023). Percebemos que a docente utiliza-se de variadas metodologias e
ferramentas pedagdgicas que desempenham uma funcgéo crucial no ensino e aprendizagem.

Desta forma, nesse processo de construcdo do saber geografico, ha diferentes
realidades; assim sendo, existem dispares caminhos e possibilidades trilhados pela docente.
Como diz Manoel de Barros (2010, p. 110), “que a importancia de uma coisa ha que ser medida
pelo encantamento que a coisa produz em nods”. Concordamos com esse pensamento ao
refletirmos que a préatica docente na disciplina de Geografia na escola Tiradentes precisa ir além
das questBes sociais, pois ndo € possivel pensar a aprendizagem desvinculada do contexto da
escola e do aluno, assim, exige um ensino contextualizado, envolvente e significativo.
Percebemos haver um esforco nesse sentido, contudo, isso ndo exclui os desafios e dificuldades
enfrentados em uma escola de assentamento, desde os aspectos institucionais até o curriculo,
recursos didaticos, formacéo docente e pratica em sala de aula.

Por fim, ndo podemos negar a realidade dos alunos assentados. Ressaltamos que o
Assentamento Tiradentes é um espago pedagogico que permite um pensar geografico e uma
articulacdo entre saberes locais e conhecimentos cientificos, possibilitando, assim, uma
articulacdo dos dizeres e fazeres com a identidade territorial dos sujeitos(as), sua memoria,
lagos e valores. Diante do exposto, o ensino de Geografia torna-se uma ponte para os discentes
refletirem sobre sua existéncia, resisténcia e rememorar 0 processo de luta que originou o seu
territorio e a escola. Entretanto, ainda é necessario repensar e adotar uma abordagem reflexiva

na disciplina de Geografia que fortaleca a educagdo no e do campo.
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CONSIDERACOES FINAIS: este ndo é o fim, mas o recomeco de uma trajetoria
possivel

Retomando as discussdes iniciais, at¢ o momento, afirmamos que a construgdo de
politicas educacionais para o campo brasileiro ¢ um direito garantido constitucionalmente. No
entanto, esse direito por muito tempo esteve ausente para 0s povos campesinos, historicamente
subalternizados. Contudo, nas Ultimas décadas, no enfrentamento das desigualdades sociais e
educacionais, 0s movimentos populares e sindicais vém articulando agdes que levaram a
conquista dos marcos normativos que fundamentam a educacdo no/do campo, a0 mesmo
tempo, buscando adequar-se a realidade dos povos que vivem, trabalnham no campo e tém
particularidades territoriais proprias.

Percebemos, em nossas analises, que os marcos legais conquistados até entdo, cujo
propdsito é amparar as escolas do campo, vém desempenhando um papel fundamental no
ambito das politicas publicas, pareceres, decretos e programas que fortalecem o
desenvolvimento de praticas educativas contextualizadas com a realidade das diferentes
comunidades camponesas. Neste cendrio, as legislacbes voltadas a educagdo publica oferecem
apoio para garantir diretrizes alinhadas com as especificidades do campo. Deste modo, 0s
aspectos para enfrentar os desafios incluem a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), que estabelece a possibilidade de flexibilizacdo do curriculo, contribuindo na
valorizacdo da cultura local e adaptacdo do calendéario escolar ao ciclo das praticas agricolas.

Logo, observamos haver uma repercussdo das politicas pablicas educacionais tanto em
niveis de escalaridades, quanto na dimensédo socioespacial local e coletiva, como verificamos
na realidade da escola Tiradentes. Nesta esfera, permitindo aproximar da realidade camponesa,
essa foi uma conquista no &mbito dos marcos normativos. Outra questdo foi a possibilidade de
fortalecimento da identidade dos povos do campo, além de sinalizar para a luta e a resisténcia
dos diferentes contextos e territorios de producdo e reproducdo do modo de vida camponés.

Dentre estas conquistas, as escolas do campo recebem atencdo particular com a
instituicdo de programas governamentais direcionados a essa perspectiva educacional, com
objetivos voltados para o fortalecimento das licenciaturas em educacdo do campo e para
promover uma educacdo de qualidade, sobretudo com profissionais capacitados para atuarem
em areas de reforma agraria, a exemplo do Pronera, Pronacampo e Procampo. Esse processo
envolve a defesa de um curriculo contextualizado, especialmente que considere a diversidade

de territérios, identidades, diferencas socioeconémicas e culturais. Busca, principalmente,
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garantir acesso e permanéncia dos sujeitos(as) na escola, mediante estratégias que atendam as
demandas das comunidades, a exemplo do transporte escolar e politicas inclusivas.

Percebemos entdo que, de fato, nos marcos legais conquistados com luta e resisténcia,
em sua proposta ha um incentivo a participacao coletiva das comunidades, atraves de conselhos
escolares e outras instancias na tomada de decisdes em relacdo ao funcionamento das escolas
do campo. Em suma, as conquistas nos territorios institucionais representam um avango
consideravel no fornecimento de estruturas necessarias para o desenvolvimento de praticas
educativas que atendam as particularidades dos povos do campo.

Mais que isso, a educacdo no/do campo representa uma conquista para 0os povos do
campo; neste sentido, perpassa uma série de conflitos e resisténcias. Esse processo de luta
identifica as demandas por acesso a educacdo e escola de qualidade, principalmente
contextualizada com os multiplos contextos do campo, espaco este que comporta uma
diversidade de povos, territorios e identidades. Evidenciamos que 0 espago agrario, em suas
diferentes escalaridades, apresenta uma heterogeneidade de relacfes e sujeitos, porém essa
diversidade leva a um conjunto de desafios na implantagéo das politicas publicas.

Essa complexidade envolve um jogo de poder entre as demandas educacionais que
surgem desde baixo, em um contexto que nédo € recente, e as formas de controle impostas pelo
sistema educacional padronizado desde cima. Essa € uma realidade presente no campo, pois,
inicialmente, esteve sob a organizacdo da classe dominante, da elite agraria e, tardiamente,
passou a estar na tutela do Estado. N&o é de se admirar que as ac¢des, programas e politicas
educacionais, no cenario atual, no ambito da educacdo no/do campo, enfrentam desafios para
sua efetivacdo, de modo que contemplem as especificidades regionais e territoriais dos sujeitos
que residem no campo, seja no ambito nacional, regional ou local.

Constatamos, no estudo, que no ambito do Assentamento Tiradentes a escola do campo
assume um papel crucial na valorizacdo da identidade local, pois é um espaco no qual 0s
processos educacionais podem ser integrados a histdria de luta e resisténcias dos moradores por
acesso a terra e educacgdo. Isso requer praticas educativas especificas com uma abordagem
metodoldgica que visualize a preservacdo da identidade territorial local, além de promover o
desenvolvimento integral dos sujeitos(as) coletivos. Constatamos que o PPP da escola
Tiradentes apresenta estratégias para implementar um curriculo incorporado aos principios e
valores do assentamento, a fim de promover uma educacéo contextualizada.

Todavia, no fortalecimento da identidade coletiva na escola analisada, certamente ha
uma repercussao dos marcos normativos em ambito local, assim criando condigdes para

trabalhar a educacdo no e do campo. Ressaltamos que para 0s camponeses assentados, a
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construgdo de uma identidade ndo se restringe a conquista do espaco fisico, mas ao territério,
compreendido a partir das relacdes estabelecidas, sejam econdmicas, culturais, politicas, sociais
e educacionais que sdo estabelecidas coletivamente entre os sujeitos(as). Desta forma, pode-se
dizer que a escola Tiradentes como territério do saber, designa novas formas de refletir a
producdo e reproducdo do modo de vida camponés. A construgéo dessa identidade envolve dois
aspectos essenciais, conforme discutimos anteriormente sobre as referéncias identitarias na
construcao de territorialidades que constroem territdrios, no sentido concreto e simbdlico.

No entanto, destacamos, no decorrer do texto, que ha varios desafios que envolvem a
formacéo dos professores, pressdes avaliativas, falta de recursos pedagdgicos e infraestrutura
limitada. Entretanto, evidenciamos que para superar esses desafios requer esfor¢os da gestdo
municipal, gestdo escolar, dos professores e da comunidade. Contudo, nem sempre ocorre essa
parceria para somar estratégias voltadas a implementacdo bem sucedida do PPP, podendo ser
perceptivas nas falas dos entrevistados citados no decorrer do texto.

Essa ideia vai ao encontro do pensamento de Aragdo (2011, p. 71), quando afirma que
0 acesso a escolas ndo é suficiente para contemplar a realidade camponesa, “tem que existir um
Projeto Politico Pedagdgico eficiente, que contemple as reais necessidades dos docentes e
discentes engajados nas diversas areas de comunidades rurais existentes no pais”. Somente
assim as escolas do campo cumprirdo a funcéo de promover educacéo, igualdade, preparar 0s
sujeitos(as) para a sociedade, promover desenvolvimento social e intelectual.

Como resultado, percebemos que a pressdo da secretaria de educacgéo por resultados nas
avaliacGes e preparacdo para 0s exames nacionais influenciam no ensino, deste modo, a
abordagem contextualizada e alinhada a proposta presente no PPP da escola Tiradentes é
deixada, de certa maneira, em segundo plano. Assim sendo, h4 uma proposta de fortalecimento
da identidade local, no entanto, vem se perdendo na unidade escolar e na propria comunidade.
Entendemos haver uma conflitualidade de interesses, contudo, a construcdo de um PPP em
consonancia com as diretrizes do campo também representa um processo de luta e resisténcia.

Longe de ter como objetivo analisar o ensino na escola do campo, exclusivamente sob
0 viés da alfabetizacdo em si, ou seja, pensa-la apenas como mais uma modalidade educativa,
tivemos em vista alcancar outra perspectiva: analisar o papel da escola Tiradentes no
fortalecimento da identidade e como as praticas de ensino na disciplina de Geografia podem
contribuir com esse processo. Para isso, as reflexdes sobre as dinamicas territoriais foram
importantes para entendermos que € na luta por terra e educagdo que vém sendo construidos os

elementos, materiais e referenciais simbélicos que sustentam a territorialidade camponesa.
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A escola Tiradentes, por outro lado, vem assumindo uma funcdo social relevante na
manutencéo da identidade territorial local e na constituicdo de espacos de resisténcia, ou seja,
nas atividades de resisténcia dos camponeses na luta por melhorias no seu territorio, nos
principios filosoficos e pedagogicos que afirmam o Projeto Politico Pedagdgico e na
organizacéo curricular. A partir das falas dos entrevistados, percebemos que a unidade escolar
enfrenta dificuldades na concretizacdo das praticas formativas voltadas para esta concepgao
educativa. Um dos pontos destacados se refere a infraestrutura limitada, falta de formacéo e
comprometimento do conjunto pedagdgico e praticas correlacionadas com a realidade e
identidade local dos sujeitos campesinos.

Outro ponto que podemos destacar sdo as burocracias institucionais que limitam a
autonomia da escola, no sentido de fortalecer essa educacdo no/do campo. A escola tem que
dar conta das exigéncias solicitadas pela secretaria da educacgdo, neste caso, a concepcao de
curriculo limita-se a mera transmissao de habilidades, competéncias e avaliacdes de resultados.
Porém, ndo significa que a escola Tiradentes ndo propde possibilidades educativas que seguem
na contramdo do curriculo homogeneizador e de um ensino conteudista. Entdo, é essa
resisténcia que faz com que alguns docentes e a gestdo da escola procurem reinventar suas
praticas na busca por uma restruturacdo curricular, isso pode ser percebido nos projetos
desenvolvidos na escola, no PPP e nas reivindica¢des da comunidade, quando necessario.

Esse € um dos pontos que aprofundamos no decorrer da escrita da dissertacdo, pois, a
partir dessas indagac6es, refletimos como a escola tem em vista trabalhar as vivéncias dos
educandos, mesmo sem apoio de forma consolidada das politicas publicas, das diretrizes
curriculares e do material didatico. Nesta perspectiva, € importante reconfigurar formas de
resisténcia mutua que levam a conformacdo da manutencdo de uma identidade coletiva. Essa
questdo exige um ensino de Geografia que leve a um questionamento criativo e participativo,
no entanto, exige uma pratica que transforme, ensine e envolva os discentes no processo.

Entretanto, também evidenciamos um trabalho coletivo, envolvendo uma relagéo
dialogica entre a escola Tiradentes e a comunidade, em parceria com professores da
Universidade Federal da Paraiba — UFPB. Através do projeto voltado para a formacéo
continuada de professores na escola do campo, demonstram que essa parceria envolve uma
resisténcia, deste modo, evidenciamos que a unidade escolar investigada, nos ultimos anos,
alcangou varias conquistas no ambito da infraestrutura, a exemplo da biblioteca, da
brinquedoteca e de salas climatizadas. Para além da organizacdo espacial, 0os projetos
desenvolvidos pelos professores da UFPB promovem o fortalecimento da educagéo no/do

campo e praticas em consonancia com a realidade local.
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Assim, nos propomos, no decorrer desta pesquisa, a pensar o ensino e aprendizagem na
disciplina de Geografia na escola Tiradentes, elencando a importancia de préaticas educativas
que se aproximem da realidade vivenciada pelos alunos. Desta forma, o pensar e o fazer
pedagdgico devem estar proferidos ao propdésito de construir conhecimentos articulados aos
saberes locais e construir uma nogao espacial dos discentes sobre o espaco vivido e as relagdes
externas ao seu territorio.

Neste contexto, ao investigar sobre as contribuicdes das praticas de ensino em Geografia
para a educacdo no/do campo na escola Tiradentes e como estdo associadas a emancipacéo e
valorizacdo dos saberes cotidianos desses sujeitos, percebemos que nas aulas ha um esforgo
para construir conhecimentos e ndo apenas transmiti-los. Um passo importante demonstrado
foi a integracdo dos contetidos geograficos aos espacos de vivéncia e as experiéncias locais. A
disciplina de Geografia é relevante na significacdo e ressignificacdo do processo de ensino e
aprendizado, prezando pelo fortalecimento da identidade territorial dos discentes assentados.

Além disso, as estratégias pedagdgicas adotadas pela professora de Geografia, através
do uso de diferentes recursos, tém potencial para estimular uma participagdo dos discentes,
fortalecendo a identidade, a autonomia e a capacidade critica de questionamentos. Entretanto,
h& um conjunto de desafios enfrentados pela docente e que dificultam sua préatica, um deles
refere-se a construcdo da identidade territorial, pois a geracdo atual ndo partiu das lutas e
reivindicagdes, e aqueles que conquistaram seus lotes ndo tém mais a efervescéncia de antes, o
que ndo influencia na construcdo de um olhar reflexivo em relacédo a luta por terra.

E importante pensar novas possibilidades de recursos pedagégicos que auxiliem a
pratica desse processo de conexdo dos conceitos a vivéncia cotidiana, assim como a busca por
formacdo continuada. Neste caso, a Cartografia Social como ferramenta metodoldgica abriu
um leque de possibilidades de reflexdes sobre um ensino de Geografia que contribua com a
formacdo de cidaddos criticos, reflexivos e engajados com a propria realidade. Percebemos que
durante a construcdo dos mapas mentais, os discentes apresentaram diferentes olhares e
dimensoes das potencialidades e fraquezas do seu territdrio, citando aspectos que precisam ser
melhorados no assentamento. Isso demonstra um saber sobre a organizagdo espacial, 0s
aspectos historicos e politicos da luta que possibilitou a conquista do seu territdrio e da escola.

Aqui, percebemos a existéncia de materialidades e simbologias que envolvem a
territorialidade desses sujeitos(as), assim como a construcdo de uma identidade territorial.
Portanto, o ensino de Geografia na escola Tiradentes busca o fortalecimento da identidade local,
no entanto, demanda um repensar da pratica, pois ainda hd muito a ser feito para fortalecer a

educacdo no/do campo, promover a valorizacdo dos saberes e fazeres do cotidiano, em outras
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palavras, um ensino e aprendizagem que torne a escola um espac¢o emancipador. Ressaltamos
que deve ser uma ac¢do de participacao coletiva, desde a gestdo, a coordenadora pedagogica, 0s
docentes, a gestdo municipal e a prépria comunidade. Por fim, é essencial reconhecer a
existéncia dos saberes para fortalecer a identidade territorial, mas também promover uma

consciéncia critica e participativa
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Apéndice 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

SEQUENCIA DIDATICA - REALIZACAO DAS OFICINAS DE PRODUCAO
DE MAPAS MENTAIS DO ASSENTAMENTO TIRADENTES

Objetivo — Fortalecer o autoconhecimento dos discentes da escola Tiradentes em

relacdo ao cotidiano e sua identidade territorial no assentamento.

Etapa 1 — Aplicamos um questionario para compreender o olhar dos dicentes sobre o
seu territdrio, ainda nessa etapa os discentes fizeram um diagndstico participativo a fim de
identificar as fraquezas e fortalezas do assentamento e da escola Tiradentes, destacamos as

seguintes questdes:

1 Vocé gosta de estudar em uma escola do campo? Por qué?

2 Por que a importancia de uma escola dentro do assentamento?

3 A escola Tiradentes é importante para vocé?

4 Quais os lugares que vocé conhece e gosta no assentamento?

5 Vocé ajuda seus pais no trabalho com a terra?

6 VVocé gosta de morar no assentamento?

7 A sua familia participou da luta para conquistar o assentamento? Quem participou?
8 Vocé gosta de estudar Geografia?

9 Quiais os conteudos da disciplina de Geografia que vocé mais gosta?

10 O que vocé acha dos movimentos sociais?

11 O que é reforma agréria?

12 Na sua visao, quais 0s principais problemas existentes no assentamento?

13 Quiais as potencialidades (pontos positivos) e o0 que precisa ser mudado no assentamento e

na escola Tiradentes?
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Etapa 2 — Trabalhamos com os alunos a cartografia basica destacando os elementos

essenciais na producao de mapas.

Etapa 3 — Definimos os elementos representados no mapa (estradas, lotes, producéo agricola,
acudes, casas, igreja, escola, cooperativa, area de reserva ambiental), ou seja, os discentes
identificaram a espacializacdo desses elementos bésicos.

Etapa 4 — Construcdo de mapas coletivos do Assentamento Tiradentes. Os alunos foram

divididos em duplas para a realizacéo da atividade.
Etapa 5 — Os alunos de forma individual produziram mapas mentais considerando o trajeto

da sua residéncaia para os espacos de viviéncia, sobretudo aqueles atribuidos de sentidos e

siginificados no seu cotidiano.
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ANEXO A

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A PROFESSORA DE GEOGRAFIA DA
EMEIEF TIRADENTES

PARTE I - IDENTIFICACAO
1-Nome completo:
2-Formacéo: Idade:——— Sexo:
3- H& quanto tempo atua na docéncia na escola do campo?

4- Ano/série que vocé leciona?

5-Quantos alunos por turma?

6-Onde vocé reside?

PARTE Il - CONQUISTA DO ASSENTAMENTO E DA ESCOLA TIRADENTES

1-O que vocé sabe sobre a luta e conquista desse territério? Como e quando ocorreu?

2-Sobre a escola Tiradentes o que vocé sabe em relacdo a conquista?

3-Em sua opinido, o que significa a conquista da escola dentro desse territério?

4-Como ocorre a relacdo escola, comunidade e movimento? Ha essa interagdo?

5-Para vocé, a educagdo no/do campo pode ser entendida como ferramenta na construcao da
territorialidade desses sujeitos?

6-Qual ¢é a funcdo social da escola do campo na construcdo e fortalecimento da identidade
territorial dos discentes?

7-Como docente, qual a sua visdo em relacéo ao papel da escola na constituicdo de espacgos de
resisténcia no Assentamento Tiradentes?

8-Quais as suas impressdes sobre os conflitos por terra e Reforma Agréria defendidos pelos
movimentos sociais? Acha importante esses temas serem tratados na escola?

PARTE Il - A EDUCACAO NO/DO CAMPO NA ESCOLA TIRADENTES
1-Conte-me um pouco sobre suas experiéncias de formacdo, destacando sua relagdo com a
educacgédo no/do campo.

2-Qual é a sua concepcdo de educagdo no/do campo?

3-Para vocé, o que define a identidade de uma escola do campo?

4-Como ocorre o fortalecimento da identidade Sem Terra dos discentes no ambiente escolar?
5-Em sua opinido, a escola Tiradentes € vista de fato como uma escola do campo?

6-Quais os principais desafios enfrentados como docente em uma escola do campo?

7-Qual o sentido da préatica docente em uma escola do campo?

8-Vocé tem uma formacgédo em educacéo do campo (graduacéo, especializacao etc.)?

9-Qual é a sua concepcdo em relacdo ao curriculo das escolas do campo? Ha alguma distingdo
em relacéo as escolas do campo e da cidade em &mbito municipal?

10-O PPP da escola atende as diretrizes operacionais da Educagdo do Campo?
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PARTE IV — AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA DISCIPLINA DE GEOGRAFIA
1-Em sua opinido, como o ensino de Geografia pode fortalecer a educacdo no/do campo?

2- Quais as contribuicOes do ensino de Geografia na construcdo da identidade territorial dos
sujeitos que residem nesse territorio campesino?

3-Como vocé busca fortalecer essa identidade Sem Terra?

4-Qual metodologia vocé utiliza em suas aulas?

5-Como vocé trabalha nas aulas a realidade e as praticas espaciais cotidianas dos alunos?
6-Vocé pode falar sobre sua pratica pedagogica no ensino de Geografia?

7-Como essas préaticas podem contribuir na ressignificacdo do ensino de Geografia nessa escola
do campo?

8-Vocé pode descrever como ocorre 0 processo de ensino e aprendizagem?

9-Os conteudos trabalhados tém relacdo com a educacdo no/do campo?

10-Vocé utiliza elementos da Geografia local em suas aulas? Em caso afirmativo, como ocorre
esse processo e quais elementos utiliza?

11-Na sua concepgéo, o que é territorio? Como vocé aborda esse conceito em suas aulas?
12-Como vocé aborda com os alunos a relagdo campo-cidade?

13-Quiais os recursos didaticos utilizados nas aulas de Geografia? Eles sdo apropriados para
uma escola do campo?

14-Em suas aulas como vocé busca adequar as competéncias e habilidades da BNCC na
perspectiva da educacdo do campo e da realidade dos alunos? Quais os desafios?
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ANEXO B

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

ROTEIRO DE ENTREVITA COM A DIRETORA E COORDENADORA
PEDAGOGICA DA EMEIEF TIRADENTES

PARTE | - IDENTIFICACAO

1-Nome completo:
2-Formacéo: Idade:———— Sexo:
3- Ha quanto tempo atua como diretora/coordenadora pedagdgica?
5-Quantos alunos por turma?

6-Onde vocé reside?

PARTE Il - DADOS GERAIS SOBRE A ESCOLA TIRADENTES

1-Numero de alunos matriculados? E por turma?

2-Quais turmas sdo ofertadas (série/ano)?

3-S4o salas seriadas ou multisseriadas?

5-Quantos professores atuam na escola? Residem no assentamento ou na cidade?

6-Os professores tém formacdo especifica? Qual o nivel de formacao?

7-Hé formac&o continuada em Educacdo do Campo para os professores? Quem oferece?

8- Como funciona a atuacédo da prefeitura e da secretaria da educacao?

9-O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra ainda é atuante na escola?

10- Quais as suas impresses sobre a concepc¢do, os conflitos por terra e Reforma Agraria
defendidos pelos movimentos sociais? Acha importante esses temas serem tratados na escola?

PARTE 11l - EDUCACAO NO/DO CAMPO NA ESCOLA TIRADENTES

1-Qual é a sua concepcdo de educagdo no/do campo?

2-Para vocé, o que define a identidade de escola do campo?

3-Como ocorre o fortalecimento da identidade Sem Terra dos discentes no ambiente escolar?
4-Em sua opinido, a escola Tiradentes é vista de fato como uma escola do campo?

5-Qual é a funcédo social da escola do campo na construcdo e fortalecimento da identidade
territorial dos discentes?

6-Como docente, qual € a sua visdo em relacdo ao papel da escola na constituicdo de espacos
de resisténcia no Assentamento Tiradentes?

7-Quais sdo os principais desafios enfrentados como gestora em uma escola do campo?
8-Qual é o sentido da pratica docente em uma escola do campo?

9-Vocé tem uma formacgédo em educacéo do campo (graduacéo, especializagao etc.)?

10-O MST ainda é atuante na escola?
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11-Como ocorre a relagdo entre escola, comunidade e movimento?
12-O PNAE contribui para o desenvolvimento desse territorio? Como esse programa funciona
no ambito da escola Tiradentes?

PARTE IV - A CONSTRUCAO DO PPP E DO CURRICULO DO CAMPO

1-A escola Tiradentes possui um PPP? Como foi elaborado? Houve participagdo da
comunidade?

1-O PPP atende as diretrizes operacionais da Educacdo do Campo?

2-Houve participacao dos pais e da comunidade na construcdo do PPP?

3-Como esta organizado o curriculo da escola?

4-A escola trabalha com temas geradores?

5-Quais sdo os temas abordados e como séo trabalhados na perspectiva da educagdo do campo?
6-Como é abordada, nos temas geradores, a identidade territorial dos alunos?

7-Séo utilizados elementos da realidade local? Quais séo esses elementos?

8-Qual é a sua concepc¢do em relacdo ao curriculo das escolas do campo? Ha alguma distingéo
em relacdo as escolas do campo e da cidade em ambito municipal?

9-Como sdo trabalhadas as memdrias e vivéncias dos discentes que residem no territorio?
10-Em sua opinido, as praticas pedagogicas estdo correlacionadas com a realidade da
comunidade?

11-Existem projetos educativos desenvolvidos na escola? Em caso afirmativo, quais projetos?
Como sdo devolvidos e quais objetivos?

12-Os conteudos trabalhados estdo em consonancia com a proposta da educac¢do do campo?
13- Quais os principais recursos didaticos? Eles sdo apropriados para uma escola do campo?
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

ROTEIRO DE ENTREVITA COM OS REPRESENTANTES DO ASSENTAMENTO
TIRADENTES-PB

PARTE | - IDENTIFICACAO

1-Nome completo:
2-Escolaridade: Idade:——— Sexo:
3-Quanto tempo reside no assentamento?

4-Quais as atividades realizadas no seu lote?

PARTE Il - CONQUISTA DO ASSENTAMENTO TIRADENTE-PB

1-O que vocé sabe sobre a ocupacdo e a conquista desse territorio?

2-Vocé participou da ocupagdo?

3-Como era o cotidiano no acampamento?

4-Houve muitos conflitos? Como e quando ocorreu? Quais as principais dificuldades?
5-Como foi o processo de regulamentacdo do assentamento?

6-O que significa a conquista do assentamento para vocé?

7-Vocé se identifica com uma identidade Sem Terra?

PARTE 11l - AORGANIZACAO DO ASSENTAMENTO

1-Quantas familias participaram da ocupagéo?

2-Hoje quantas familias residem no assentamento?

3-Existem politicas publicas voltadas para o desenvolvimento do assentamento?

4-Como vocé avalia a atuacdo do poder municipal?

5-Como vocé avalia a atuacao politica no assentamento, na busca por seus direitos?
6-Quais os principais desafios encontrados na comunidade?

7-Existe conflitos internos entre os moradores ou conflitos externos?

8-Ap0s a emissdo de posse, em sua opinido, a condicdo de vida dos moradores melhorou?
9-O que ainda precisa ser melhorado nesse territorio (abastecimento, energia, produgéo)?

PARTE IV - ATUACAO COMO LIDERANCA NO TERRITORIO

1- Ha quanto tempo vocé esta na lideranga? E como foi o processo?

2-Qual é a importancia da associa¢do de moradores?

3-Quiais os principais temas debatidos? Em que periodo se reine?

4-Existe algum projeto no assentamento voltado para a melhoria da produgédo familiar?
5-Quais sdo esses projetos? Quem sdo os envolvidos?

6-Como funciona o trabalho coletivo no assentamento? Existe uma cooperativa? Vem
contribuindo com melhorias no desenvolvimento social e econdmico? Como?
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7-Como a prefeitura atua? Contribui para o desenvolvimento do assentamento e melhoria das
condicdes de vida dos moradores?

PARTE V - O PAPEL DA ESCOLA NO ASSENTAMENTO

1-O que vocé sabe sobre a conquista da escola? E qual é a importancia para o campo?
2-Existe relacdo entre as préticas educativas na escola e a luta por terra?

3-Como se da a relacdo das liderancas do assentamento com a escola do campo?

4-Em sua opinido, qual é a importancia da escola Tiradentes nesse territorio?

5- Qual ¢ a sua concepcao de educacdo do campo?

6-Na sua visdo, qual é a relacdo da escola do campo com a vida cotidiana no assentamento e
manutencdo da identidade Sem Terra dos alunos?

7-Vocé acha importante temas como questdo agréria, reforma agraria, movimentos sociais,
propriedade da terra e conflitos serem tratados na escola? Por qué?

8-Como representante desse territorio participa do planejamento e estruturagao do PPP?
9-Como a comunidade atua na escola? O que vocé acha que poderia ser melhorado na relacéo
entre a comunidade e a escola Tiradentes?
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ANEXO D

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATUREZA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A PROF. MARIA SOCORRO XAVIER BATISTA
E LUCIELIO MARINHO DA COSTA

1 - Qual é a sua opinido sobre atuacdo e contribui¢cdo dos movimentos sociais na luta por uma
reforma agraria, no cenario atual?

2 - Qual é o papel dos movimentos sociais na cosntrucdo de uma identidade camponesa?
3-Vocé acredita que essa luta vem construindo novas territorialidades na construgéo de politicas
publicas voltadas a educacédo para os povos do campo?

4 - Qual é a sua concepcao de educagdo do/no campo?

5 - Para vocé, o que define a identidade das escolas do campo?

6 - Qual é a sua visdo em relacdo ao papel da escola na constituicdo de espagos de resisténcia
em assentamentos?

7- Como o ensino nas escolas do campo pode fortalecer a identidade territorial dos sujeitos?
8- Como vocé avalia a realidade atual da educacdo do campo no municipio?

9-Qual é a sua concepcao em relacdo ao curriculo das escolas do campo? Ha alguma distingao
an relacdo as escolas do campo e da cidade em ambito municipal?

10-O PPP das escolas do campo atende as diretrizes operacionais da Educagdo do Campo?
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ANEXO E

CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE mﬂﬂp
FEDERAL DA PARAIBA -
CCS/UFPB

PARECER CONSUBSTANCIADD DO CEP

DADOE D PFROJETO DE PESGLUISA

Tiulo da Pesquisa; TETHAND 2 S0UCSLE0 G0N0 C3MDOC UM oihar sobie o ensing de Geograla na escola 4o
asEenamento ge refoima agrana TirademesPE

Pesquisador: LENIRA LING DA SILVA

Araa Temadca

Werglo: 2

CAAF: 6B517123.0.0000.5133

Insttulcas Proponents: Programa e Pos-Graduscao em Geografla (PRGE)

Patrocinador Principal: Finandamento Progro

DADOS DO PARECER

Himero oo Parecer: SUOELLSSE

Apresentagio do Projeto:
Trata-5e de um protocolo de pesquisa egresso do PROGRAMA DE POS-CGRADUACAD EM GEDGRAFIA -
PRGG - NIVEL MESTRADD, do CENTRO DE CIENCIAS EXATAS E DA NATURETA, da UNIVERSIDADE

FEDERAL DA PARAIEA, d3 alura LEMIRA LINS DA SILVA, sob ofentagdo da Pro. Dra. Amanda

Objefivo da Pesquiaa:
M3 3alagao 005 ObjSlives SprEsertados (8 MEsMos S530 COSMEnies COm O propdssiio oo eshud

Chbjetive Primaricc

Analsar 35 praticas pedagogicas desenvolidas na disdpling de Geografla, na perspeciiva da dmensao do
tesThanio & dos fundamentos da educagao dofno campo, Na escola do assentamento TiRdentes, Mad — PB.

Objetivos Secundarios:

Refietir soore 06 Marcos reguiatinos que fundamentam o contexdo das esc0ias 4o Campo & que
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Comimmic do Farsces 6 000 &0
amparam 35 praticas o8 ensing de Geograta no kemihano de refrma agrana Tiradentes;

Analk=ar a func3o sondal da escola na consinecao da identidade temional @ na constiulgdo de espagos de
reslsiEncia no asseniamenta Tiradenies;

Discatir 35 praticas de ensino em Geografa desenvoividas pelos docenies na EMEIEF Tiradentes, gue
contribuem para 3 educacas doing campo & a valorizagdo dos saberes locals.

Avalia;io dos Risoos o Baneficlos:

Ma avadlagdo dos nsoos & benefidos awesenadds 25130 coerentes com 3 Resolugdo 468/2012 CNS, tem W
Toda pesuUIsa COM S2res NUManos STvoive Mscos em Ipos & gadagies vanadas. Quanio malores & mals
evidEnTiEs s TI5C06, Makifes fevem 561 06 cuidados pama minimizi-os e a probepio oemckda pelo SistEma
CERCOMER a0s paricipanies.

Riscos:

Pode ooomer eventudments para 06 paricipanias o3 pesquisa no MOMmEntss propostos para o diaiogd gerar
algum ipo de consTangimento a0 revelar fa106 & eNpenancias Dess0as, responder questies gue possam vir
@ 52 COMOVET U JE7ar UMa NSCUS3 e MEsponder.

EBeneficios:

Eeneficos: Provocam refiexdes obre o papel da escola do campo no foralecimento da ldemidade femiforal
local, sobrestudn, pensar o ensing e Geografla para alem da decorsba & 03 nomendatins, MEs que gere
Inquistagles, questionamentos sobre o S6paCo &M que vivem e estabelecem suas relagles, mas tambem
que consinia consdiéndas oriicas 500Me 3 sndiedads.

Comentarcs & Conslderaglies aobne 3 Peequlsa;

(0 presants projein apresenta coensncla clentifica, mostranto relevanda para a academia, hala vista 3
ampiiagio o conhecimenin, cnde 5& Dusca, pncipaimente, anallsar 35 pREToEs pedagogicas deservoiidas
ria dlisGping de Geograla, na perspeciiva da dmensan do temttins & dos fundamemios da educagao domd
C3Mp0, N3 S600l3 00 assentamemo Tirademas, Mar — PE.

Conalderapies aobne of Termos de apresanta;io cbrigatdna
s Ternos de Agresantacdo Oongaiona, foEm anexatios ienpesivaments.
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Cortnuescic do Persce- 0 000 85

AlsEncia TCLE jpdf 202025 | LENIRA LINS DA ACElD
09523l | SILVA

TCLE ] T2nmos 0 ] | | FACElD |

Assertimento / o 0osid | SILVA

Jusiificativa de

ALIEENGa

Assertimento ! 0951 | SILVA

Jusiificathva de

ALEENES

T [ Praen_DeEhado par [ I [[ENFAR NS OA | Ao |

Brochura 094958 | SILVA

Fnlrlagﬁ:mh Foina_de et assinada pdl 26042023 | LEMIRA LINS D& Aceito
0262 | SILVA

SItUSCA B0 Parecar:

Aprovago

Hecassiia Apreciaiio da COMEP:

M0

JOAD PESS0A, 25 de Malp de 2023

Azainado por
Ellane Marques Duars de Sousa
[Cprdenacon aj)
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