Colecéao

—Cadernos Escola da Terra:——
Semeando Saberes com Territorios

CADERNO TEMATICOV

Maria de Fatima Almeida Martins ¢ Keylla Rejane Almeida Melo

GOVERNO DO

MINISTERIO DA
EDUCACAO S [ .

DO LADO DO POVO BRASILEIRO



GOVERNO FEDERAL

Luiz Inacio Lula da Silva - Presidente da Republica

MINISTERIO DA EDUCAGAO - MEC

Camilo Santana — Ministro

SECRETARIA DE EDUCACAO CONTINUADA,
ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS, DIVERSIDADE E INCLUSAO - SECADI

Zara Figueiredo — Secretaria
Maria do Socorro Silva — Diretora de Politicas de Educacao do Campo e Educagao Ambiental

Evandro Costa de Medeiros — Coordenador-Geral de Politicas de Educagido do Campo

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA - UFPA

Gilmar Pereira da Silva - Reitor
Loiane Prado Verbicaro — Vice-reitora
Nelson José de Souza Junior — Pré-reitor de Extensao
Eliana da Silva Felipe — Diretora do Instituto de Ciéncias da Educacgao

Celi da Costa Silva Bahia — Vice-diretora do Instituto de Ciéncias da Educagao

COLECAO CADERNOS ESCOLA DA TERRA:
SEMEANDO SABERES COM OS TERRITORIOS

COLETIVO RESPONSAVEL PELA ORGANIZAGCAO GERAL DA COLECAO
Salomao Mufarrej Hage — Universidade Federal do Para
Maria Isabel Antunes-Rocha — Universidade Federal de Minas Gerais
Hellen do Socorro de Aradjo Silva — Universidade Federal do Para
Xavier Carvalho de Sousa Neto — Ministério da Educagao
Alida Angélica Alves Leal - Universidade Federal de Minas Gerais

Maria de Nazaré Cunha de Araljo — Universidade Federal do Para

ORGANIZADORES E ORGANIZADORAS DO CADERNO V
FORMAGCAO POR AREA DE CONHECIMENTO NAS ESCOLAS DO CAMPO

Maria de Fatima Almeida Martins - Universidade Federal de Minas Gerais

Keylla Rejane Almeida Melo — Universidade Federal do Piaui



CoLE¢A°

Cadernos Escola da Terra:
Semeando Saberes com os Territorios

Caderno V
FORMACAO POR
AREA DE CONHECIMENTO
NAS ESCOLAS DO CAMPO

Maria de Fatima Almeida Martins « Keylla Rejane Almeida Melo

ccccccccc

BELEM - PARA
2025



© 2025 Universidade Federal do Para

TODOS OS DIREITOS RESERVADOS - A reproducao total ou parcial, de qualquer forma ou por qualquer meio
deste documento € autorizado desde que citada a fonte. a violagao dos direitos do autor (Lei n? 9.610/98) é crime
estabelecido pelo artigo 184 do cédigo penal.

Sistematizacao e organizagao
Coletivo Responsavel pela Organizacio Ceral da Colegdo

Revisdo técnica
Alida Angélica Alves Leal
Hellen do Socorro de Aratjo Silva
Maria Isabel Antunes-Rocha
Salomao Mufarrej Hage
Xavier Carvalho de Sousa Neto
Maria Clara Costa

Elemento grafico capa [folha]
Alida Angélica Alves Leal

&
Y,
MC&G

Revisdo de texto
Kadu Sena | MC&G Editorial

Projeto grafico
Glaucio Coelho | MC&G Editorial

Diagramacdo e Capa
Glaucio Coelho | MC&G Editorial

llustracio capa
Robson Aratjo

Dados Internacionais de Catalogacao na Publicagao (CIP)

F724 Formagéocfor area de conhecimento nas escolas do campo : caderno §/ orgs.
Maria de Fatima Almeida Martins e Keylla Rejane Almeida Melo — 1. ed.
— Belém : MC&G, 2025.
Recursos eletronicos [PDF]. — (Colecdo Cadernos Escola da Terra:
Semeando Saberes com os Territérios ; 5).

Inclui bibliografia.
ISBN: 978-65-6115-146-7
ISBN: 978-65-6115-120-7 (Colegao)

1. Professores - Formacao. 2. Prética de ensino. 3. Educagao rural. 4.
Educagao rural - Curriculos. 5. Educagao rural - Aspectos sociais. I. Martins,
Maria de Fatima Almeida. Il. Melo, Keylla Rejane Almeida. Ill. Colegao.

CDD23 : 370.91734

Bibliotecaria: Priscila Pena Machado - CRB-7/6971

DOI:10.61367/9786561151467
Esta obra estd licenciada com uma Licenca Atribuicao-NaoComercial-SemDerivagdes 4.0 Brasil

FUNDAGAO DE AMPARO E DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA
Rua Augusto Correa — S/N
Guama - Belém — PA - CEP: 66075-110 — CIDADE UNIVERSITARIA



SUMARIO

APRESENTACAO DA COLECAO CADERNOS ESCOLA DA

TERRA: SEMEANDO SABERES COM OS TERRITORIOS 9
APRESENTACAO DO CADERNO 13
COMO O CADERNO ESTA ORGANIZADO? 15

o CUR’RI'CULO DAS ESCOLAS DO CAMPO: AS POSSIBILIDADES
DE DIALOGO ENTRE DIFERENTES SABERES E PRATICAS SOCIAIS 17

1 O QUE SE ENTENDE POR CURRICULO 19
2 DIFERENTES POSSIBILIDADES DE ORGANIZAQAO DO
CURRICULO NAS ESCOLAS DO CAMPO 24
2.1 Os Temas Geradores e a Contribuicao de Freire
para a Organizacao do Curriculo 28
2.2 A Organizacao do Curriculo com os Complexos Tematicos 30
CONSIDERACOES FINAIS 33
AS AREAS DE CONHECIMENTO COMO TERRITORIOS
DE HUMANIZACAO NAS ESCOLAS DO CAMPOO 35
1 SUPERA(;AO DAS MARCAS HISTORICAS DE
DESUMANIZACAO NAS ESCOLAS MULTISSERIADAS 36
2 AREAS DE CONHECIMENTOS COMO TERRITORIOS DE
SABERES HUMANIZADORES 37
3 AREAS DE CONHECIMENTO NA CRIACAO DO
PROJETO PEDAGOGICO NAS ESCOLAS DO CAMPO 39

4 AREAS DE CONHECIMENTO E
INTERDISCIPLINARIDADE CONFRONTANDO
AS IMPOSICOES DA BNCC 41

CONSIDERACOES FINAIS 44y



A AREA DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS NA
EDUCACAO DO CAMPO

1 CARACTERIZAGAO DA AREA DE CIENCIAS HUMANAS
E SOCIAIS

2 PRINCIPIOS GERAIS DA AREA DE CIENCIAS,
HUMANAS E SOCIAIS E SUAS CONTRIBUICOES PARA
A EDUCAGCAO DO CAMPO

3 EIXOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM NA AREA DE
CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

CONSIDERAGOES FINAIS

CIENCIAS DA NATUREZA E A VIDA NO TERRITORIO:
APROXIMACOES NECESSARIAS PARA (RE)PENSAR OS
PROCESSOS EDUCATIVOS NAS ESCOLAS DO CAMPO

1 CIENCIAS DA NATUREZA E_EDUCAGCAO DO CAMPO:

PRINCIPIOS E CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO
DE EDUCADORES/AS

2 RECONHECER RELAGOES, (RE)PENSAR

INTENCIONALIDADES E BUSCAR CAMINHOS POSSIVEIS...

2.1 Ciéncias da Natureza e Temas Geradores

2.2 Reflexdes com os/as Educadores/as

3 AS CIENCIAS DA NATUREZA GERMINANDO A PARTIR
DA HORTA ESCOLAR: APROXIMACOES E DIALOGOS
COM A REALIDADE

CONSIDERACOES FINAIS

LINGUA, ARTES E LITERATURA NA EDUCACAODO CAMPO

1 LINGUA, DISCURSO E PODER: UMA PROPOSTA
INTERCULTURAL PARA A EDUCAGCAO DO CAMPO

2 LETRAMENTO LITERARIO E EDUCACAO DO CAMPO
3 EDUCACAO COM AS ARTES E EDUCACAO DO CAMPO
CONSIDERACOES FINAIS

A MATEMA,'I'ICA COMO CONHECIMENTO E LINGUAGEM:
UM EXERCICIO DE CUBACAO DA TERRA

1 AS PRATICAS CULTURAIS E O ENSINO DA
MATEMATICA ESCOLAR

1.1 Matematica como um Conhecimento para Explicar e Compreender
1.2 Etnomatematica: (Re)significando a Aprendizagem de Matemadtica
2 CUBACAO DE TERRA E O ENSINO DA MATEMATICA

2.1 Esquadrejamento do Espaco

47

48

52

59
62

65

69
70
73

74
77

79

80
84
88
92

95

96
96
98

100

100



2.2 Unidade métrica de Referéncia
2.3 O Custo da Producao
3 CALENDARIO SAZONAL DA PRODUCAO AGRICOLA

3.1 Calendarios das Estac6es na Amazonia

4 A ESCOLHA DA PRODUCAO AGRICOLAE O
PLANEJAMENTO ORCAMENTARIO

CONSIDERACOES FINAIS

REFERENCIAS

LISTA DE SIGLAS

LISTA DE QUADROS E FIGURAS

SOBRE 0S AUTORES E AS AUTORAS

SOBRE OS ORGANIZADORES E AS ORGANIZADORAS

102
104
107

107

109
112

114
121
122
123
125






APRESENTACAO DA
COLECAO CADERNOS ESCOLA DA TERRA:
SEMEANDO SARPERES (OMm 05
TERRITORI0S

[..] Amar a terra, e nela plantar semente,
a gente cultiva ela, e ela cultiva a gente.
A gente cultiva ela, e ela cultiva a gente.

Choro virou alegria,
a fome virou fartura,

e na festa da colheita,
viola em noite de lua.
Mutirdo é harmonia,

com cheiro de natureza,
o sol se esconde na serra

e a gente acende a fogueira. [...]

(Zé Pinto)
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Caros/as Educadores & Educadoras
do Campo, das Aguas e das Florestas,

E com grande satisfacdo que apresentamos a Colecio “Cadernos
Escola da Terra”, instigados e instigadas pelos saberes e fazeres que
animam os mutirdes que marcam as populacdes do campo, das dguas
e das florestas em nosso Pais, “semeando saberes com os territérios”.

Este material foi produzido com a intencao de contribuir com a
formacao continuada de educadores e educadoras das escolas e turmas
multisseriadas que realizam o trabalho docente na Educagao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental, nos territérios do campo e
quilombolas, atendidos pelo Programa Escola da Terra.

O Programa foi instituido pela Portaria n® 579, de 2/07/2013, do
Ministério da Educagao, no ambito do Programa Nacional de Educacgao
do Campo (PRONACAMPO) e pela Portaria MEC n. 86, de 12 de fevereiro
de 2013, ratificado pela Portaria MEC n. 238, de 23 de abril de 2021;
em conformidade com a CF/1988, Lei n. 9.394 (LDB/1994), Lei n. 13.005
(PNE/2014), Decreto n. 7.352/2010, Decreto n. 8.752/2016, Resolucao
CNE/CP 1/2020, entre outras legislagdes especificas.

Na fungao de uma politica nacional de formacao docente, o Programa
Escola da Terra possui diretrizes e orientagoes tedrico-metodoldgicas
sintonizadas com as especificidades dos povos do campo, assegurando
autonomia aos estados para elaborar sua proposta pedagégica prépria,
como uma estratégia de valorizacao da heterogeneidade que configura
as dimensodes sociopolitica, territorial, pedagdgica, cultural e admi-
nistrativa especificas resultantes das relacdes e interacdes conflitivas
e consensuais que se estabelecem entre as universidades, os entes
federados nas esferas federal, estadual e municipal e suas redes de
ensino, bem como os movimentos sociais e sindicais populares do
campo, durante a execucao do Programa em cada um dos estados
brasileiros (Hage et al., 2018).

Ao assumir os principios da Educacao do Campo como eixos estru-
turantes do processo formativo, o Programa Escola da Terra reconhece a
diversidade de territérios e territorialidades do campo existentes no Pais,
nos estados e nos municipios, assim como a complexidade que configura
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as relagOes sociais nesses territérios. O Programa aposta na construgao
da unidade na diversidade ao materializar as acdes protagonizadas pelos
coletivos que assumem sua execucao em cada um dos estados, com
suas metodologias e construcoes tedrico-metodolédgicas especificas,
definidas com o acimulo de experiéncias das Universidades com a sua
participagao no Movimento da Educacao do Campo em seu estado.

A necessidade de fazer com que essas particularidades do Programa
Escola da Terra sejam apropriadas com mais significancia pelos sujeitos,
coletivos e instancias que participam de sua materializagao justifica a
producao desta Colecao, que cumpre o papel relevante no sentido de
seus Cadernos serem utilizados de maneira muito abrangente, podendo
contribuir também com:

1) a formagao de todos os segmentos que integram as comunidades das
escolas do campo, das aguas e das florestas;

2) o Movimento da Educacao do Campo em sua acgao formativa de afirmar
a concepcao de Educacao do Campo entre os sujeitos do Campo, das
Universidades, dos sistemas de ensino e da sociedade brasileira;

3) o fortalecimento do campo da Formacao de Educadores e Educadoras
como uma politica publica estruturante, que incorpore as referéncias
tedrico-prdticas construidas com o protagonismo do Movimento da

Educacao do Campo.

Esperamos que esta Colecao contribua para a consolidacao do
Programa Escola da Terra na funcao politica publica de formacao
permanente dos educadores e das educadoras dos territérios do campo,
das aguas e das florestas. Como nos diz a cangao em epigrafe, que a
gente possa seguir “acendendo a fogueira” da construcao de um projeto
de campo, de escola e de sociedade numa perspectiva democratica,
emancipatdria e transformadora.

Por fim, destacamos que, para semear os saberes tradicionais,
camponeses, populares, escolares e cientificos que circulam nos terri-
térios dos campos, das dguas e das florestas, escolhemos o exercicio
do bordado como referéncia estético-artistico-politica dos nossos
Cadernos. Por meio do girassol e de importantes verbos delicada-
mente costurados em folhas secas — que remetem ao cultivo da terra
—, buscamos expressar nossa necessaria resisténcia no processo de
construcao da Escola Publica do Campo que queremos: para todos e



todas, que respeite as especificidades dos territérios e possibilite que
seus povos possam tecer suas proprias histérias e destinos. Juntos e
juntas, convidamos a alinhavar direitos e esperancas.

Coletivo de Organizacao da Colecao




APRESENTACAO DO CADERNO

Como Coordenadoras deste Caderno, temos o prazer de apresentar a
proposta sobre formacao por drea de conhecimento para o contexto cam-
pesino como um registro de um percurso didatico as escolas do campo.
Cabe aqui uma ressalva. O ancoradouro desta proposta estd no Programa
Escola da Terra, criado em 2013, apds quase quinze anos de |uta pela Edu-
cacao do Campo. A trajetéria desse processo de luta na e por Educacao do
Campo, de forma instituida, inicia-se com a Resolucao CNE/CEB n?1, de 3
de abril de 2002, que definiu as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Basica nas Escolas do Campo, que, no art. 12, paragrafo unico, determina:
“QOs sistemas de ensino, de acordo com o art. 67 da LDB, desenvolverao
politicas de formacao inicial e continuada, habilitando todos os professo-
res leigos e promovendo o aperfeicoamento permanente dos docentes”.

Além desta, o Decreto n?7.352, de 4 de novembro de 2010, que dispde
sobre a politica de Educagdao do Campo e o Programa Nacional de Educacao
na Reforma Agrdria (Pronera), representa outro marco legal que sinaliza para
uma politica publica de formacao diferenciada de professores/as do campo.
Nessa mesma direcao, a criagao do Programa Nacional de Educacao do
Campo (Pronacampo), em fevereiro de 2013, por meio da Portarian286, orga-
nizou em acoes as determinacoes do referido Decreto, orientando, em seu
art. 6211, a formacao continuada dos professores em Educacdao do Campo,
com propostas pedagdgicas por areas de conhecimento e projetos tematicos.

O que deriva a partir da institucionalidade da Educac¢ao do Campo,
no primeiro momento, é a garantia da educagao como direito. Contudo,
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é necessario ir além e permitir que seja, também, assegurada uma edu-
cagao emancipadora e critica, articulada a uma proposta metodoldgica
qgue contenha e contemple os diferentes e diversos sujeitos e seus
contextos, como territérios educativos. Para isso, é necessario garan-
tir o didlogo entre as experiéncias na formacgao para articular a teoria
e a pratica como condicao para entender os modos de pensar e agir
e, assim, alcancar a compreensao sobre seus territérios, articulando
sociedade, natureza e cultura. E desse pensamento que a formacao por
area do conhecimento na Educagao do Campo emerge e possibilita, por
meio darealizacao do trabalho inter e/ou transdisciplinar, inserir o con-
texto e seus sujeitos como produtores de conhecimento, protagonistas
e sujeitos da e na educacao.

Ademais destacamos que cabe a escola do campo possibilitar aos
sujeitos camponeses 0 acesso aos conhecimentos historicamente pro-
duzidos, num processo de articulacao desses conhecimentos com as
especificidades do campo, nao numa perspectiva de saber fragmentado
e linear, mas de didlogo entre os diferentes campos disciplinares para
uma compreensao ampla da realidade.

A construcao deste Caderno, portanto, foi pensada com as experién-
cias no Programa de formacao Escola da Terra dos diferentes contextos
territoriais. Dessa forma participaram desta producao professores/as
do Sudeste, do Nordeste e do Norte, que trouxeram perspectivas tedri-
co-metodoldgicas relacionadas a formacao por drea de conhecimento,
desafio assumido pela Educacao do Campo como forma de superacao da
visao linear e fragmentada dos curriculos hegemdnicos. Perspectivas que,
em alguns momentos, diferenciam-se pelo referencial que fundamenta
cada texto, mas que, de um modo geral estao em consonancia pelo viés
critico que adotam, que direciona para a emancipacao dos sujeitos.

Nesse sentido, a proposicao de organizacao curricular por area de
conhecimento pressupde, por sua complexidade, o desenvolvimento de
processos de formacao continua de professores/as, de modo que seja
superado o isolamento enraizado nas escolas e instituicoes de Educacao
Superior e haja uma construcao permanente de possibilidades didaticas,
de forma a permitir que os diferentes componentes curriculares e areas
sejam articulados para que possam permitir a compreensao do mundo.
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Este Caderno, portanto, configura-se como uma contribuicao a esse
processo formativo, na medida em que apresenta desde discussoes relacio-
nadas ao campo do curriculo, de modo geral, até a proposicao de praticas
educativas nas diversas areas do conhecimento.

[ (omo o (ADERNO ESTA ORGANIZADO? |

O Caderno esta estruturado em duas partes. A primeira, organizada
em dois capitulos, compdem uma analise sobre o curriculo e o desafio da
escolarizagao por areas de conhecimento nas escolas do campo. Inicia com
a discussao sobre “O Curriculo das Escolas do Campo: Possibilidades de
Didlogo entre Diferentes Saberes e Préticas Sociais”, que problematizaa tra-
digao curricular tradicional e tecno-linear que fundamenta, historicamente,
aformacao docente e a construcao do curriculo escolar. A discussao avanca
para a superacao dessa tradicao por meio das contribuicoes das teorias
criticas, enfatizando a organizacao curricular por drea de conhecimento,
com destaque para os temas geradores e os complexos tematicos como
possibilidades de superacao da fragmentacao e da descontextualizacao.

O segundo texto, “As Areas de Conhecimentos como Territérios de
Humanizagao nas Escolas do Campo”, problematiza a légica ja instituida
da organizagao do curriculo por seriacao, fundamentada no paradigma car-
tesiano, estabelecendo uma critica sobre esta forma de pensar e organizar
a escola do campo. Discute a interdisciplinaridade de saberes e praticas
como possibilidade de transgressao das histéricas formas de precarizacao
da escola e do trabalho docente no campo. Esses dois textos orientam e
justificam a forma como a pratica curricular por area de conhecimento nas
escolas do campo pode e deve ser orientada a partir de temas geradores
que contextualizam e caracterizam o campo e seus sujeitos.

A segunda parte esta organizada em quatro capitulos que abordam as
areas de conhecimento. A sequéncia dos textos acompanha uma linha de
pensamento sobre os modos como os homens se organizam e materiali-
zam as formas e as condicOes de sociabilidade, por isso a drea de Ciéncias
Humanas e Sociais (CHS) abre esta parte relativa as areas. Assim, o texto “A
Area de Ciéncias Humanas e Sociais na Educacio do Campo” caracteriza
essa area de conhecimento, apresenta seus principios gerais, articulando
a discussao com as demais areas de conhecimento e com o contexto cam-
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ponés. Enfatiza, ainda, alguns eixos estruturantes do ensino das Ciéncias
Humanas e Sociais (CHS): tempo, espaco, lugar, paisagem e territério, e
delineia orientacoes para a pratica docente em CHS nas escolas do campo.

A discussao segue com o texto “As Ciéncias da Natureza e a Vida no
Territério: uma Necessaria Aproximacao para (Re)pensar os Processos
Educativos nas Escolas do Campo”. Nesse escrito, sao elencados e dis-
cutidos os principios da Educacao do Campo que norteiam o ensino de
Ciéncias no contexto do campo e com repercussoes na pratica docente nas
escolas do campo. O territério é debatido na condicao de centralidade para
os processos educativos, como forma de aproximacao entre o contexto
escolar e a vida concreta dos sujeitos.

No texto intitulado “LAL: Lingua, Artes e Literatura na Educagao do
Campo”, discutem-se as diversas linguagens situadas nas praticas reais
da vida cotidiana do sujeito, mais especificamente no contexto camponés.
Apresenta um panorama histérico dareferida area e destaca suas principais
definicoes, abordagens, os eixos que a compoem, enfatizando a proposicao
de uma educagao intercultural para o campo, isto é, a promocao do didlogo
entre as diversas culturas na producao do conhecimento.

Por fim, o texto “A Matematica como Conhecimento e Linguagem: a
Cubacao de Terra como Exercicio”, que assume o saber matematico como
linguagem pela qual é possivel ler a realidade e nela intervir. Argumenta-se
gue o conhecimento matematico resulta das interlocucoes estabelecidas com
os elementos culturais do contexto no qual é produzido. E apresentada a pers-
pectiva da etnomatematica a partir da qual sdo propostas algumas experién-
cias que podem ressignificar o ensino de Matematica nas escolas do campo.

Esperamos que os textos reunidos neste caderno possam subsidiar
a formacao de educadores e educadoras, possibilitando nao apenas a
ampliacao de conhecimentos tedricos, mas também a articulacao de tais
conhecimentos as suas praticas educativas em Educacao do Campo, de
modo a transformar a escola do campo em espaco/tempo de formacgao
integral de sujeitos, a partir de curriculos contextualizados e interdiscipli-
nares, voltados a compreensao do campo como totalidade, em articulacao
com a cidade e com o contexto global.

Organizadoras do Caderno Tematico V
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O CURRICULO DAS
ESCOLAS DO CAMPO:
AS POSSIBILIDADES DE DIALOGO
ENTRE DIFERENTES SABERES
E PRATICAS SOCIAIS

Elmo de Souza Lima

O debate sobre a Educacao no Campo intensificou-se no Brasil a partir
dos anos 2000, com a mobilizacao dos movimentos sociais e de educado-
res/as comprometidos com uma proposta de educacao associada a for-
macao critica dos educandos/as. Contrapondo-se ao modelo de educacao
tradicional, descontextualizado e acritico, propde-se uma educagao que
tenha a realidade sdcio-histérica e cultural dos/as camponeses/as como
fundamental na produgao do conhecimento, associada a compreensao
criticadarealidade e ao desvelamento das relagoes politicas e culturais de
dominacao instituidas historicamente neste territério, que limita o poder
de acao e transformacao social desses sujeitos.

Nesse contexto, o projeto de Educacao do Campo, forjado nas
lutas politicas dos movimentos sociais, afirma-se como uma pedagogia
da resisténcia que atua no sentido de fomentar uma reflexao critica
sobre as condicoes de exploracao e injusticas instituidas no campo,

0.



<>

na perspectiva de dentincia das mazelas do capitalismo; assim como
fomentar estudos e reflexdes acerca da situacao de opressao dos/as
camponeses/as com o intuito de promover uma releitura da realidade,
evidenciando as possibilidades de transformacao social, por meio da
organizagao social e politica da classe trabalhadora. Com esse processo
de problematizacdao e dentncia das injusticas sociais, esses projetos
educativos buscam evidenciar as “situacoes limites” que negam a con-
dicao humana dos sujeitos, reduzindo sua capacidade ontolégica de
“ser mais” por meio do processo de coisificacao da vida e das relacoes
sociais (Freire, 2005).

Nesse processo de elaboracao de outro projeto de educagao para as
escolas do campo, surge também a preocupagao com as propostas peda-
gogicas e curriculares que orientam as praticas educativas nessas institui-
coes de ensino. Na avaliagao do Movimento de Educacao do Campo?, as
propostas curriculares instituidas nas escolas do campo precisam fomen-
tar a construcao coletiva dos conhecimentos, tendo como referéncia as
experiéncias sociais, politicas e culturais dos/as camponeses/as. Além
disso, é preciso tracar estratégias politicas que favorecam a producao
e/ou sistematizacao de conhecimentos que reafirmam o protagonismo
dos/as educandos/as na luta pela transformacao social, superando o
modelo excludente e injusto que imperou historicamente no campo.

Nessa perspectiva, os projetos de Educacao do Campo precisam esta-
belecer um didlogo com a cultura dos povos camponeses, refletindo sobre
os elementos simbdlicos e as condi¢des materiais que dao significado a
vida desses sujeitos, frutos de suas intervencdoes no mundo. A cultura
estd associada as relagOes dialéticas que o ser humano estabelece com a
realidade, numa dinamica de transformacao de si e do mundo. Portanto,
é parte desse processo de produzir-se na condicao de sujeito histérico
narelagao entre sujeito-mundo, por meio das estratégias de intervencgao
com a natureza para a producao de alternativas de sustentabilidade.

1 O Movimento Nacional de Educagao do Campo é constituido por um conjunto de movimentos
sociais (MST, MAB, MPA, CONTAG, entre outros) e algumas instituicoes ligadas as lutas do
campo (principalmente pela reforma agraria, o combate ao latifindio e ao agronegécio), que
vem se articulando a partir da década de 1990, com o propdsito de promover uma ocupacao
do latifundio do saber/conhecimento a partir da construgado de politicas educacionais para
o campo, construidos a partir das lutas e das experiéncias politicas, organizativas e culturais
dos povos do campo.
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O termo curriculo vem da palavra latina currere, que significa rota,
caminho, percurso. Nesse caso as primeiras ideias sobre o curriculo
estavam associadas ao percurso formativo ou caminho a ser trilhado na
formacao do cidadado e na sua preparacao profissional.

Com as transformacoes sociais, politicas e econdmicas ocorridas na
sociedade, a escola e o curriculo ganharam novas atribui¢des sociais, poli-
ticas e ideoldgicas. Nesse contexto, o termo curriculo sofreu mudangas
conceituais significativas, a medida que deixa de ser compreendido como
um artefato cultural supostamente “neutro” e “desinteressado”, passando
a exercer um papel politico estratégico de controle sobre aquilo que se
ensina e se aprende na escola.

Diante desse cenario, compreendemos que o campo do curriculo é
marcado por intensas politicas e ideologias, uma vez que diferentes grupos
politicos tentam influenciar na constituicao das politicas curriculares e
nos projetos educativos implementados nas instituicdes de ensino, princi-
palmente com relagdo as concepc¢odes de educacgao e sua finalidade, bem
como quanto ao tipo de sujeito e de sociedade que se deseja construir.

Apesar dos esforcos empreendidos pelos grupos politicos conservado-
res em associar a construcao do curriculo a producao “neutra” dos projetos
educativos, prevaleceu, nas ultimas décadas, a compreensao do curriculo
como um campo eminentemente politico, permeado por intensas relagdes
de poder, que resulta na producao de projetos curriculares marcados por
processos de exclusoes e silenciamentos de conhecimentos e saberes,
vinculados aos grupos socialmente excluidos e marginalizados, a exemplo
dos povos do campo, das aguas e das florestas.

Nessa perspectiva, Santomé (1998) alerta que os curriculos construi-
dos com bases tedricas e epistemoldgicas conservadoras, baseadas nas
ideias positivistas e tecno-lineares, assumem uma postura de exclusao e
silenciamento dos saberes e praticas culturais das classes populares, em
detrimento da supervalorizagao de conhecimentos oriundos de grupos
sociais dominantes. Diante desse contexto, Moreira e Silva destacam que:
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[..]o curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissao
desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagdes de poder, o curriculo transmite visoes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais par-
ticulares (Moreira; Silva, 1994, p. 8).

Com o desvelamento das relagdes de poder implicitas no processo de
construcao do curriculo, ganha forca no meio educacional o debate em
torno do processo de democratizacao da escola, permitindo que novas
vozes possam ecoar nos espacos educativos e que os saberes dos diferentes
grupos sociais sejam incorporados aos projetos educativos das escolas,
possibilitando que os curriculos se constituam em espacos de mediacao
sociopolitica e cultural e de promocao de didlogos entre os diferentes.

Os estudos desenvolvidos com as teorias criticas do curriculo (Apple,
1982; Giroux, 1986) demonstram que: por um lado, o curriculo se constituia
como um mecanismo de controle dos corpos e da racionalidade dos
individuos, a partir dos conhecimentos e valores (re)produzidos no contexto
das préaticas educativas; por outro, colocava-se como um mecanismo de
selecao sociocultural, uma vez que estabelecia o que deveria ser ensinado
aos diferentes grupos sociais a partir do pertencimento de classe.

A partir dessa premissa, compreendemos que os modelos de curriculo
instituidos historicamente nas escolas brasileiras estao comprometidos
com o desenvolvimento de projetos formativos, atrelados aos fins
politicos, econdmicos e sociais da sociedade capitalista. Portanto, sao
propostas curriculares que reafirmam principios e valores associados ao
individualismo, a competitividade, ao consumismo e a meritocracia, assim
como a naturalizagao das injusticas e das desigualdades sociais.

Além disso, as propostas curriculares fundamentadas nos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da ciéncia positivista desenvolvem-se com a
|6gica da fragmentacao e compartimentalizagao do saber e dos tempos e
espacos de producao do conhecimento, resultando no desenvolvimento
de curriculo fragmentado, acritico e descontextualizado da vida social e
politica dos sujeitos.

Os curriculos concebidos nesse contexto adotam estratégias politicas e
pedagdgicas que reafirmam o processo de silenciamento dos conhecimentos
e saberes que ndo se adequam as légicas da cientificidade positivista. Em
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virtude disso, sao projetos que desconsideram a riqueza epistémica e as
potencialidades implicitas nos conhecimentos desenvolvidos pelos grupos
sociais subalternizados, com suas experiéncias de producgao da vida, na
sua relacao com/no mundo.

De acordo com Santos (2002), a ciéncia cldssica tornou-se a forma
hegemdnica de conhecimento e, portanto, suas regras objetivistas
assumiram o monopélio na definicao e legitimagao do “conhecimento
verdade”, deixando a margem outros saberes e formas de producao
de conhecimento. Dessa forma todo conhecimento e saber que nao se
adequem aos parametros desse modelo de racionalidade, nem ao seu
rigor metodoldgico, sdao deslegitimados, invisibilizados e destituidos de
qualquer valor cientifico e/ou académico. Sao esses parametros politicos
e epistemoldgicos que orientam, em grande medida, o processo de
construcao do curriculo, assim como as estratégias de selecao e organizagao
do conhecimento escolar. Nesse caso,

[...]aescola, permeada por estes preceitos da ciéncia moderna, nao
mergulha profundamente no bojo dos saberes que lhe sdo circundan-
tes, os saberes culturais, a diversidade de ideias e de interpretacoes
sobre o ser homem e mulher no mundo e que escapem do tecnicismo,
objetivismo e antropocentrismo, inerentes aquela que lhe serve como
pressuposto epistemolégico de seu fazer (Cordeiro, 2012, p. 12).

Para Santos (2002), este modelo de ciéncia, pautado na racionalidade
técnica, é incapaz de reconhecer e dialogar com o conjunto de experién-
cias e praticas sociais tecidas pelos diferentes grupos sociais, nas suas
dinamicas organizativas e de producao histérica do mundo. Essa ciéncia
encarregou-se de disseminar historicamente praticas cientificas autorita-
rias e arrogantes que se instituem por meio da negagao e do exterminio de
matrizes epistemoldgicas e culturais essenciais a compreensao do mundo
em sua complexidade e diversidade.

Em virtude disso, as politicas e praticas curriculares adotam posturas e
praticas de exclusao e silenciamento das experiéncias e saberes dos quais
os/as educandos/as sao protagonistas no contexto de suas praticas sociais.
E nesse contexto que se instituem os modelos de curriculo implementados
nas escolas do campo, pautados na negacao dos saberes construidos com
o contexto sociocultural, organizativo e politico dos/as camponeses/as.



<>

Diante desse contexto, Santos (2002) propde o desenvolvimento de
uma nova racionalidade capaz de reconhecer a riqueza social desperdi-
cada pela ciéncia moderna. Na visao do autor, esse modo alternativo de
pensar/fazer ciéncia, a partir de uma racionalidade emergente, precisa
ser capaz de reconhecer o acervo de conhecimentos, saberes e valores
constituidos pelos grupos sociais subalternizados, a partir de sua acao/
producao/transformacgao do mundo.

Com base nessas proposicoes tedricas, temos o desafio de construir
estratégias politicas e pedagdgicas que favorecam o didlogo fecundo
entre o conhecimento cientifico e 0 senso comum no ambito das prati-
cas curriculares, possibilitando uma relacao de complementaridade e
de questionamentos mutuos, capazes de superar as “visoes ingénuas” e
“romanticas” inerentes ao pensamento do senso comum, bem como de
desconstituir e/ou questionar as “certezas” e as “verdades” presentes nos
discursos cientificos, assumidos como tnico modo de pensar e explicar os
fendmenos da realidade.

As reflexdes propostas por Santos (2002) articulam-se com as dis-
cussoes politicas propostas pelos tedricos da pedagogia critica (Freire,
2005; 2009; Apple, 1982; Giroux, 1986), com relacao aos pressupostos
epistemoldgicos que norteiam as politicas curriculares, sobretudo com
relacdao ao desvelamento das ideologias implicitas no modelo de ciéncia
e de conhecimento reproduzido no contexto das praticas educativas das
escolas.

Com as contribuicdes da pedagogia critica e das teorias criticas do
curriculo, tivemos a oportunidade de ampliar a compreensao sobre o
processo de construcao e legitimacao das propostas curriculares, assim
como acerca das relagcoes de poder instituidas no seio das instituicoes
educativas. Os estudos criticos evidenciaram que, para além dos processos
de reproducgao, os curriculos escolares sao permeados por processos de
resisténcia e transgressoes com relagao as propostas curriculares e as ideo-
logias instituidas com o sistema educacional e da sociedade capitalista.

Nessa perspectiva, as propostas curriculares construidas com as orien-
tacoes politicas do pensamento educacional critico constituem-se como
espaco de encontro de diferentes saberes e experiéncias, colocando-se
como lugar de didlogo entre as varias formas de conhecimento e praticas
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sociais. Sao praticas curriculares que criam novas estratégias de selecao e
organizacao do conhecimento,

partindo sempre da problematizacao das necessidades imanentes
das praticas, explicitando conflitos socioculturais que, tomados como
tensoes epistemoldgicas, revelem contradicoes passiveis de superagoes
a partir da conscientizacao e de planos de acao coletivos que imple-
mentem transformacoes nas praticas inicialmente desenvolvidas (Saul;
Silva, 20009, p. 239).

Nesse processo de (re)construcao do curriculo, devemos evitar que
as abordagens dos contetudos fiquem presas ao cotidiano dos/as educan-
dos/as e aos conhecimentos oriundos de suas praticas socioculturais, pois
“uma educacao de qualidade deve propiciar ao(a) estudante ir além dos
referentes presentes em seu mundo cotidiano, assumindo-o e amplian-
do-o, transformando-se, assim, em um sujeito ativo na mudanca de seu
contexto” (Moreira; Candau, 2007, p. 21).

Colaborando com essa reflexao, Saviani (2009) defende que o acesso
ao conhecimento cientifico deve ser um direito assegurado pelo curriculo
das escolas a classe trabalhadora, pois é através da apropriagao critica
desses conteldos que os jovens poderao desenvolver a compreensao
critica do contexto sécio-histérico e cultural no qual estao inseridos,
bem como atuar no sentido de promover acoes voltadas a transformacao
social. Dessa forma,

[..] os conteldos curriculares devem permitir que os alunos desenvol-
vam sua capacidade de argumentacao, de questionamento, de critica
e sua capacidade de formular propostas de solucao para problemas
detectados.[...] é fundamental que o curriculo trabalhe com habilidades
que vao além do desenvolvimento cognitivo e envolva diferentes cam-
pos da cultura, garantindo a presenca de produgdes culturais dos mais
diferentes grupos sociais e culturais, de tal modo que os estudantes
sejam capazes de lidar com a diferenca, valorizando e respeitando a
cultura do outro, condicao necessaria para a vida em uma sociedade
realmente democratica (Santos, 2009, p. 13-14).

O processo de (re)construcao do curriculo precisa ir além da dinamica
de selecao e organizacao dos conteudos, voltando-se principalmente para
a redefinicao do papel da escola e dos diferentes espacos e tempos de
construcao do conhecimento. Sendo assim, os contelidos sao pensados
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nao como verdades absolutas e neutras, mas como saberes histéricos
e culturais construidos socialmente, que precisam ser questionados e
confrontados com as experiéncias dos/as educandos/as, possibilitando a
produgao de novos conhecimentos produzidos “a partir do velho, negan-
do-o e transformando-o num processo dialético de continuidade/ruptura”
(Saviani, 2003, p. 73).

Diante desse contexto, o Movimento de Educagao do Campo e os/as
educadores/as assumiram o desafio de construir novos referenciais poli-
ticos e pedagdgicos que favorecam a producao de novos conhecimentos
numa relacao de didlogo com as praticas sociais, politicas e organizativas
dos povos do campo, que ajudem na compreensao critica do campo, em
meio as suas especificidades, contradicdes e potencialidades, tendo os
sujeitos sociais como protagonistas desse processo. Nesse contexto, tor-
nou-se necessario também visualizar novas alternativas de organizacao e
producao do conhecimento nas escolas do campo.

Y 4
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Diante dos desafios enfrentados pelos/as educadores/as na (re)
construcao de propostas curriculares que contemplem a realidade dos
povos do campo, o Movimento de Educagao do Campo tem se dedicado a
elaboracgao de diferentes possibilidades de organizagao do curriculo, prin-
cipalmente associadas a diversificacao dos espagos e tempos educativos.
Nesse processo, novas estratégias pedagdgicas sao elaboradas no sentido
de garantir que os/as educandos/as possam vivenciar novas experiéncias
formativas e de construcao do conhecimento, por meio de sua insercao na
vida social, politica e cultural das comunidades.

Em meio a esse contexto, as escolas precisam criar diferentes situa-
coes de aprendizagens, por intermédio de projetos de intervencao nas
comunidades, gincanas, feiras do conhecimento, unidades produtivas na
escola, projetos culturais, assim como por meio de projetos e atividades
culturais, politicas, sociais desenvolvidos pelas organizacoes e movimentos
sociais que fomentem a insercao critica dos/as educandos/as no mundo.
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A partir das experiéncias de Educacao do Campo desenvolvidas
pelos movimentos sociais, a exemplo do Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra (MST), dos Centros Educativos Familiares de Formacao por
Alternancia (CEFFAs), entre outros, estdao sendo construidas propostas
curriculares interessantes, que primam pela criagao de novos espacos
de aprendizagens, a partir das experiéncias inovadoras na escola e nas
comunidades, nas quais os/as educandos/as vivenciam variadas formas
de construcao do conhecimento, baseadas principalmente no trabalho
coletivo e colaborativo.

Nesses projetos, os conhecimentos vinculados aos componentes
curriculares ganham outros significativos sociais e politicos quando sao
apropriados e ressignificados a partir de atividades praticas, a exemplo das
experiéncias construidas no plantio das sementes na horta ou no viveiro de
mudas, quando os estudos cientificos sobre o tipo de solo, a germinacao e
a composicao quimica dos nutriente das plantas sao abordados em inte-
racao com a vida dos/as camponeses/as, por meio de praticas educativas
desenvolvidas pela acao-reflexao-acao (Freire, 2005).

Com essas atividades tedrico-praticas, os conhecimentos de geo-
grafia, ciéncias, matemadtica, entre outros extrapolam as aprendizagens
cognitivas, possibilitando a releitura da vida no campo, com a apropria-
cao de conhecimentos, saberes e modos de viver no mundo, que des-
velam “as situacdes limites” que integram a vida no campo, e apontam
outras possibilidades de producao da vida nesse territério. Nesse caso,
os conhecimentos apropriados coletivamente pelos/as educandos/as,
por meio do trabalho e da insercao critica no mundo, despertam novos
sonhos e utopias, a partir de acdes coletivas voltadas a transformacao
desse territdrio.

A constituicao desses diferentes espagos/tempos de formacao implica
também na redefinicao dos tempos escolares, restritos ao formato de
horas-aula, que fragmentam e limitam as experiéncias educativas dos/
as educandos/as, condicionando os processos educativos aos ambientes
de sala de aula, limitados muitas vezes a reproducao do conhecimento.
Nesse caso, os curriculos das escolas do campo precisam contemplar
outros tempos de aprendizagem, associados as experiéncias e as vivéncias
praticas dos/as educandos/as, seja nas pracas, na horta, no cuidado com
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os animais, nas atividades artisticas, culturais, esportivas e recreativas,
nas atividades de cuidado do ambiente escolar, no trabalho coletivo de
organizacao dos espacos educativos e produtivos, que potencializam a
dimensao do trabalho como principio educativo.

Nesse percurso, € importante reconhecer o potencial formativo das
atividades artisticas e culturais para o processo de empoderamento da
classe trabalhadora, com a apropriacao das histérias, das memérias e das
tradigoes culturais construidas pelas geracoes passadas, que alimentam as
lutas pela construcao de um presente e um futuro mais justo e solidario.
Dessa forma, precisamos garantir espagos/tempos para o desenvolvimento
de oficinas de teatro, de musica, de literatura, de cordel, entre outras lin-
guagens artisticas e culturais, que favorecam a apropriacao da tradicao
histérica dos povos do campo, em didlogo com outras tradi¢des histdricas
e culturais, que permitam a compreensao e a reafirmacao das identidades
dos diferentes grupos sociais.

Nesse trabalho de construcao de diferentes espagos/tempos de forma-
cao dos/as educandos nas escolas do campo, a formagao em Alternancia
tem sido uma das experiéncias adotadas pelos/as educadores/as com o
intuito de fomentar a dinamizagao dos projetos curriculares, por meio de
atividades variadas, desenvolvidas em diferentes tempos/espacos educa-
tivos, denominados de tempo escola e tempo comunidade. Inspirados nos
pressupostos politicos e pedagdgicos da Pedagogia da Alternancia, essa
proposta de organizagao do curriculo favorece maior interacao entre as
aprendizagens construidas nas escolas com as experiéncias e os conheci-
mentos tecidos a partir das experiéncias sociais e comunitarias.

O trabalho desenvolvido por meio da alternancia pedagdgica possibilita
maior articulacao entre teoria/pratica, bem como entre os saberes escolares
e os saberes davida, permitindo que os/as educandos/as ampliem sua visao
de mundo, a partir dos didlogos criticos e dos confrontos estabelecidos em
torno dos diversos conhecimentos, assim como entre os diferentes modos
de pensar a realidade, aspecto que favorece a superagao da consciéncia
ingénua e o desenvolvimento da consciéncia critica dos jovens.

Os curriculos construidos a partir dessas possibilidades tedricas e
metodoldgicas contribuem para a producao de um tipo de conhecimento
que: a) favorece o desvelamento da realidade sécio-histérica e cultural do
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campo, evidenciando as contradicoes e os processos histéricos de domina-
cao instituidos nesse territério; e b) permite a apropriacao de tecnologias
sociais voltadas a construcao de diferentes estratégias de producao que
aperfeicoem os processos produtivos locais, fortalecendo os projetos asso-
ciados a agricultura familiar de base agroecolégicaz.

Os conhecimentos mobilizados no ambito das praticas curriculares,
concebidas a partir das teorias criticas, vao além das areas convencionais
do curriculo escolar, pois incorporam outros saberes produzidos pelos
movimentos e organizagdes sociais e trazem contribuicoes importantes
para a compreensao histérica do campo e das lutas dos/as camponeses/
as. Além disso, buscam apropriar-se das tecnologias sociais produzidas
pelas organizagoes sociais, em contraposicao aos pacotes tecnoldgicos
propagados pelo agronegdcio e seus agentes politicos, voltadas a utilizagao
de defensivos quimicos e a destruicao da natureza.

Concebidos em didlogos com as experiéncias politicas dos movimen-
tos sociais, as propostas pedagdgicas e curriculares das escolas do campo
buscam fomentar processos organizativos que fortalecam a organizacao
comunitaria dos/as agricultores/as, entendendo-os como protagonistas
das lutas no campo voltadas ao fortalecimento dos movimentos sociais e
comunitarios. Dessa forma, os conhecimentos construidos contribuem na
constituicao de outro modelo de sociabilidade, pautado nas experiéncias
de agroecologia, no associativismo e na cooperagao.

Influenciados pelos referenciais tedricos e metodoldgicos da educagao
popular (Freire, 2005) e da pedagogia socialista (Pistrak, 2003), as experién-
cias de Educacao do Campo desenvolvidas em didlogo com os movimentos
sociais tém ousado construir outras formas de organizagao do curriculo
que superem o paradigma da fragmentacao e da descontextualizagao.
Essas propostas curriculares estao sendo desenvolvidas com “temas
geradores” e “complexos tematicos”, voltados a investigacao critica da
realidade, favorecendo a insercao critica dos/as educandos/as no contexto
sécio-historico, politico, econdmico e cultural do campo.

2 A agroecologia constitui-se num modo de producao sustentavel aliado a preservacao dos
recursos naturais e a0 manejo sustentdvel com a valorizacao de sistemas organicos de cultivo
e do conhecimento tradicional dos camponeses (Caporal; Costabeber, 2004).
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Os Temas Geradores e a Contribuicao de Freire
para a Organizacao do Curriculo

Entre as possibilidades de organizagao do curriculo que estabeleca o
didlogo entre os diferentes tipos de conhecimento que circulam nos con-
textos escolares e sociais, a proposta de trabalho com os temas geradores
apresenta-se como uma possibilidade importante, que aproxima os conheci-
mentos escolares da vivéncia dos alunos, permitindo a integragao dos sabe-
res sociais, culturais e cientificos, de forma que educandos/as e educadores/
as tornem-se sujeitos ativos na construcao coletiva do conhecimento.

Concebido a partir de experiéncias de alfabetizacao de adultos desen-
volvidas por Paulo Freire no final da década 1950 no Nordeste brasileiro,
o trabalho com os temas geradores envolve um processo minucioso de
analise do contexto histérico e cultural da comunidade, para identificar os
temas significativos que nortearao tanto a organizagao, quanto as formas
de abordagem do conhecimento. Assim,

Observa-se nesta pratica a preocupacgao com a discussao do tema pela
comunidade, nao cabendo aos educadores a decisao preponderante,
mas a instancia coletiva, o que, de antemao, implica a compreensao de
que a tematica a ser estudada deve estar organicamente vinculada as
problemaéticas vividas pela comunidade (Antonio; Lucini, 2007, p. 187).

O trabalho pedagdgico desenvolvido com os temas geradores busca
“superar os limites do modo como o curriculo escolar se organizou e se
constituiu historicamente, caracterizado pelas divisdes das tarefas entre
os educadores, visto a compartimentalizacao dos conhecimentos, como
as habilidades em matérias ensinadas nas escolas” (Anténio; Lucini,
2007, p. 185).

A partir dessa perspectiva, € a comunidade que, ao fazer uma investi-
gagao sobre seu contexto, apresenta a escola suas necessidades formativas
e os temas que precisam ser discutidos e aprofundados coletivamente
para melhor compreensao critica daquele contexto, com vistas a produgao
de conhecimentos e de tecnologias sociais que permitam a superagao de
problemas que se apresentam como obstaculos ao desenvolvimento local.

No entanto, a producao do curriculo por meio de temas geradores nao
estd limitada ao simples processo de identificagdo do tema a ser abordado
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nas praticas educativas. Envolve um processo politico e pedagdgico mais
amplo de articulacao e didlogo com a comunidade, tendo em vista que o
tema gerador € parte de um problema de estudo e de pesquisa na escola.

Outrossim, a escola necessita criar uma dinamica de planejamento
participativo envolvendo a comunidade, tanto na identificacdo dos temas
geradores como no desenvolvimento das acdes educativas. Os temas gera-
dores sao identificados com os processos de reflexao critica e da proble-
matizacao coletiva entre professores/as, estudantes e os demais membros
da comunidade, sobre os aspectos sociais, politicos, econdmicos, culturais,
vivenciados no contexto dos grupos sociais. Sendo assim,

Ao decidir pela selecao, forma de organizagao e distribuicao dos conhe-
cimentos, as comunidades definem sua prépria caminhada de opcao
tedrico-metodoldgica transformadora, envolvendo suas discussoes
nas opcoes de concepcao de ser humano, de sociedade e de educacao.
Definicao que é uma opcao politica, compreendida como possivel e
necessaria de se materializar na selecao do que e como ensinar, pela
comunidade e pela escola, como forma de contribuir na transformacao
de uma realidade social, a partir da praxis dialégica (Antonio; Lucini,
2007, p. 188).

Nesse processo, a escola resgata tanto a dimensao politica da educa-
cao, voltada a producao do sujeito como agente politico e transformador,
guanto assume seu papel social na construcao de conhecimentos, saberes
e tecnologias sociais, voltados a producao de novos modos de vida e pau-
tados nos principios da justica, solidariedade, igualdade e diferenca.

O desenvolvimento deste trabalho passa pela reestruturacao da cul-
tura organizativa da escola, com o intuito de ampliar a democratizagao
da acao pedagodgica e do processo de construgao do curriculo. Portanto
é necessario repensar o modelo de gestao das escolas, tornando-a mais
aberta aos interesses da comunidade e a participagao dos sujeitos sociais.

Com essas reflexdes, temos a intencao de apontar as diferentes
possibilidades de producao e organizacao do curriculo nas escolas do
campo, sabendo que cabe aos profissionais da educacao a tarefa de
construir projetos curriculares que melhor se adequem ao seu contexto
social e institucional, bem como aos objetivos e finalidades dos projetos
educativos em desenvolvimento.
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2.2
A Organizacgdo do Curriculo com os Complexos Tematicos

O sistema do Complexo Tematico constitui-se numa proposta de orga-
nizacgao do trabalho pedagdgico da escola que tem como elemento funda-
mental para a construcdao do conhecimento a pratica social dos sujeitos, e
tem como foco central o desenvolvimento de projetos educativos voltados
a compreensao da realidade, principalmente ao desvelamento das contra-
di¢des implicitas na realidade social, politica e econdmica dos educandos.

Os complexos tematicos surgem no contexto politico da Revolugao
Russa, em 1917, como parte das elaboragoes tedricas da Pedagogia Socia-
lista. Concebido pelo pedagogo russo, Moisey Mikhaylovich Pistrak (2005),
este sistema pedagdgico fundamenta-se no método dialético, cuja finali-
dade € ajudar os/as educandos/as a compreenderem a realidade de uma
forma dinamica e viva, permeada por contradicoes e possibilidades.

Os projetos educativos desenvolvidos com os complexos tematicos
visam a articulacao entre a teoria e a pratica, por meio do trabalho social-
mente Util, buscando preparar os/as estudantes como sujeitos historicos.
O projeto formativo baseia-se na insercao critica dos/as estudantes na
realidade pratica da comunidade, com a reflexao de sua agao no mundo,
como forma de preparé-los na funcao de agentes politicos comprometidos
com a transformacao social.

No trabalho com os complexos tematicos, as escolas situadas nos
assentamentos da reforma agraria vinculados ao Movimento dos Traba-
Ihadores Rurais Sem Terra (MST) tém utilizado o inventério da realidade
como instrumento de imersao na realidade social, politica e econdmica
da comunidade, por meio de um processo dialégico e participativo, que
envolve os/as educadores/as, os/as educandos/as, as familias e os movi-
mentos sociais. Para Caldart,

O inventario é uma ferramenta para levantamento e registro organizado
de aspectos materiais ou imateriais de uma determinada realidade.
Levantamentos quantitativos e ou qualitativos. Pode-se fazer um inven-
tario de bens, de valores, de producdes econdmicas, culturais, sociais,
de recursos naturais, de pessoas, de formas de trabalho, de lutas, de
hdbitos e costumes, de conhecimentos, de atividades agricolas, de in-
dustrias [...] (Caldart, 2016, p. 1).
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Nessa perspectiva, o inventario constitui-se num instrumento que
estabelece uma relacao da escola com a vida e com o contexto social dos/
as camponeses/as, buscando identificar as possibilidades de formacao e
producao do conhecimento no didlogo com as experiéncias dos/as campo-
neses/as nos movimentos sociais, nas atividades agroecolégicas, culturais
e esportivas, entre outras experiéncias politicas tecidas no processo de luta
e resisténcia em defesa do campo e do bem viver neste territorio.

Com o Inventdrio da Realidade, a equipe pedagdgica da escola realiza
um trabalho cuidadoso de sistematizacao das informacodes construidas
pelos/as educandos/as e educadores/as, em didlogo com a comunidade e
0s movimentos sociais, buscando organizar os temas centrais considera-
dos relevantes para o estudo critico daquele territério.

Nesse processo de sistematizacao dos dados obtidos com o inventa-
rio, os/as educadores/as identificam as “porcoes da realidade” que serao
estudadas numa perspectiva interdisciplinar, em cada unidade ou periodo.
Em seguida, a equipe pedagdgica deverd fazer uma analise coletiva dos
contetdos vinculados aos componentes curriculares, identificando aque-
les que poderao auxiliar na compreensao critica da realidade em estudo
(Caldart, 2016).

A partir da etapa inicial de analise da realidade e selecao dos conteu-
dos necessarios a compreensao critica das situagoes problemas, serao
construidos os planos de estudos, que preveem a utilizacao das categorias
e/ou conceitos tedricos das areas de conhecimento para a interpretacao e
analise dos temas e/ou problemas que emergiram do trabalho de imersao
narealidade do campo. Os planos de estudo deverao ser desenvolvidos de
forma coletiva pelos/as educandos/as, buscando estabelecer um dialogo
entre os conhecimentos construidos com suas praticas sociais e os conheci-
mentos cientificos e culturais construidos historicamente pela humanidade.

Nessa perspectiva, os estudos das disciplinas se vinculam ao estudo
da prépria realidade dos/as educandos/as. Os conhecimentos sao organi-
zados a partir das situacoes-problema e das experiéncias vivenciadas pelos
sujeitos no contexto social e trazidos por meio dos registros coletivos para
serem discutidos e problematizados com os conhecimentos cientificos.
Nesse caso, o processo de selecao e organizacao do conhecimento se vin-
cula as necessidades dos/as educandos/as em ampliar o olhar sobre avida
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cotidiana e as suas experiéncias acerca do mundo, por meio das atividades
desenvolvidas na escola, na comunidade e nas oficinas.

Nesse caso, os registros produzidos pelos educandos/as por intermé-
dio das observacdes e analises desenvolvidas sobre suas experiéncias e
vivéncias no contexto escolar e comunitario serao utilizados como material
de estudo nas diferentes disciplinas, com vistas a constru¢ao de um olhar
critico acerca da realidade, que permita o desvelamento das condicdes
de opressao e injusticas que permeiam as praticas sociais, bem como a
construcao de estratégias politicas voltadas a construcao de outro projeto
de sociabilidade no campo, fundada nos principios da justica social, da
solidariedade e da cooperacao entre os povos.

Nesse processo, as diferentes disciplinas buscam aprofundar as dis-
cussoes e analises acerca da realidade em estudo, utilizando-se das contri-
buicdes tedricas de cada area, por meio de uma abordagem interdisciplinar
que favoreca a compreensao dialética da complexidade darealidade viven-
ciada pelos/as camponeses/as, evidenciando as relacoes de interdepen-
déncia entre aquele contexto social com as politicas econdmicas e sociais
que influenciam as relagdes de poder na sociedade capitalista.

Compreendemos que os estudos desenvolvidos acerca das bases
tedricas e metodoldgicas que fundamentam as experiéncias curricula-
res concebidas a partir dos Temas Geradores e do Complexo Tematico
trouxeram contribuicoes importantes para se avancar na construcao e no
aperfeicoamento dos projetos educativos das escolas do campo.

No entanto, as escolas do campo convivem ainda com inimeros
desafios politicos e administrativos que as impedem de reinventar suas
propostas pedagdgicas e curriculares a partir das dinamicas politicas e
sociais construidas por meio dos didlogos estabelecidos com as comu-
nidades. Esses desafios estao relacionados as limitagcdes impostas pelas
politicas e diretrizes curriculares, que defendem a implementacao de
projetos educativos padronizados, pautada na légica da homogeneizacao
dos curriculos e dos conhecimentos, desconsiderando a diversidade de
sujeitos e as desigualdades sociais, politicas, econdmicos e culturais, que
constituem o amplo territério brasileiro.

As mobilizacdes politicas ocorridas nas escolas e no meio académico
contra esse modelo de curriculo instituido no sistema educacional brasi-
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leiro vem pressionando o Conselho Nacional de Educagao (CNE) a realizar
mudancas no ambito das politicas curriculares, associadas a reorganizagao
das propostas curriculares das escolas brasileiras, a partir da implemen-
tacao de modelos de curriculo organizados por areas de conhecimento e
pela construcao de projetos educativos que estabelegam didlogos entre
os diferentes componentes curriculares, bem como entre as experiéncias
educativas vivenciadas no contexto da escola com as praticas sociais dos/
as estudantes e de suas comunidades.

[ (oNSIDERACOES FINAIS |

As propostas curriculares implementadas em muitas escolas do campo
desenvolvem-se com os principios politicos e pedagdgicos associados ao
paradigma conservador, com a predominancia de praticas curriculares
fragmentadas e descontextualizadas, restritas a transmissao acritica dos

conhecimentos, que pouco contribui na formagao critica e no empodera-
mento dos/as educandos/as. Sao propostas concebidas pelas secretarias
estaduais e municipais (distantes do contexto das escolas e das comuni-
dades), e ndao representam os anseios dos educadores, muito menos dos
camponeses e camponesas.

Nesse contexto, os debates protagonizados pelo Movimento de Edu-
cacao do Campo denunciam, por um lado, o modelo de curriculo elitista e
urbanocéntrico, que ignora a realidade dos povos do campo e pouco con-
tribui para a formacao critica dos/as camponeses/as; por outro, convidam
os/as educadores/as e movimentos sociais a assumirem o protagonismo
na construgao de propostas curriculares que busquem dialogar com os
saberes e as praticas sociais dos/as campesinos/as, problematizando-os
com o intuito de despertar uma releitura critica desse contexto.

Nesse sentido, o trabalho de (re)orientacao curricular esta associado ao
esforco coletivo dos profissionais da educacao, das organizacoes sociais e
das comunidades, em criar diferentes alternativas de gestao, de organizacao
e de producao do conhecimento, que tenham as praticas sociais como refe-
réncia, tanto para a selecao dos contelidos quanto para sua recriagao, com
vistas a compreensao critica da realidade sociocultural e sua transformacao.

Com os referenciais tedricos da educagao popular e da pedagogia
socialista, os curriculos das escolas do campo sao construidos com a pro-
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blematizacao critica da realidade e o didlogo entre os diferentes saberes
e praticas sociais, evidenciando uma dimensionalidade politica capaz de
desnaturalizar as relagoes de dominagao e exclusao instituidas no meio
social, permitindo que os/as educandos/as compreendam que as desi-
gualdades e contradigoes que permeiam esse territério sao construcoes
histéricas de homens e mulheres.

Nessa perspectiva, os conhecimentos e saberes que irao compor
o curriculo dessas escolas buscam evidenciar que as relagdes de
poder estabelecidas no campo sao construcoes histdéricas, portanto
sao passiveis de serem transformadas a partir do momento em que os
sujeitos sociais, ao compreenderem as condi¢oes sécio-histdricas a que
foram submetidos, desenvolvam novas capacidades técnicas e politicas
que permitam o desenvolvimento de estratégias de emancipacao politica
e transformacao social.



AS AREAS DE CONHECIMENTO
COMO TERRITORIOS
DE HUMANIZACAO NAS
ESCOLAS DO CAMPO

Oscar Ferreira Barros

Nosso didlogo comeca com a questao: “O que significa assumir a
organizagao curricular por areas de conhecimento nas escolas do campo?”.

As areas de conhecimento nos Anos Iniciais do Ensino Fundamen-
tal nas escolas do campo sao consideradas muito mais que um espaco
de reunir disciplinas isoladas do curriculo seriado. Sao compreendidas
como um conjunto de conhecimentos cientificos (Linguagens, Matematica,
Humanas, Ciéncias da Natureza e Educacgao Fisica) que se integram as pra-
ticas educativas de reinvencao da escola do campo e do curriculo seriado,
com o qual seja possivel “olhar para a dindmica social do campo brasileiro
e fomentar um projeto de desenvolvimento do campo como parte de um
projeto de pais” (Caldart, 2011, p. 130).

As areas de conhecimento, estando ancoradas na concepcao politico-
-pedagdgica do Movimento da Educacdao do Campo (Caldart, 2002), assim
como embasadas com a Pedagogia da Libertacao em Paulo Freire (Pedagogia
do Oprimido, 1989), sao consideradas Territérios de Humanizacao, consti-
tuidos por conhecimentos capazes de compreender, explicar e intervir na
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vida humana em suas relacoes entre si e com outros povos, na relagao com
a agricultura familiar e a natureza, em suas situagdes concretas de vida.

Isso significa compreender as areas de conhecimento nas escolas do
campo como Projeto de Humanizacao, cuja execugao deve ser assumida
como Eixo Articulador das mesmas areas e como problema de estudo, com
a construcao de praticas educativas que conduzam a realizagao humana,
seja na dimensao pessoal, social, politica e existencial, seja na dimensao
socioambiental e seus vinculos com o trabalho na agricultura familiar de
base agroecoldgica com a sustentabilidade da natureza.

Encarar as areas de conhecimento como problema de estudo, como
uma possibilidade de ampliacao da didatica e do curriculo escolar, para
a construgao de escolas humanizadoras no campo, ressignifica a aborda-
gem sobre o saber cientifico e as formas como as dreas de conhecimento
podem fortalecer a agricultura familiar, as infancias e as juventudes
camponesas. Desenvolvemos essa concepc¢ao de areas de conhecimento
articuladas com o eixo central denominado Territérios de Humanizacao,
com as reflexdes a seguir.

SUPERA(CAC DAS MARCAS

HIsTORICAS PE DESUMANIZACAD
NAS ESCo|AS mU|ISSERIAPAS

As areas de conhecimento devem buscar transgredir as histéricas
formas de desumanizacao e precarizacao impostas as escolas e turmas
multisseriadas, incluindo o trabalho docente no campo.

Praticas Educativas Humanizadoras comegcam com o que Paulo Freire
chamou de “superagao da situagao concreta de opressao”, o que significa
fazer o enfrentamento das marcas e efeitos da opressao que assolam
as populacdoes camponesas, que ainda provocam diferentes formas de
racismos étnicos, ambientais, de género, além dos impactos do agro-
-hidro-minério negécios na apropriacao e expropriacao da agricultura
familiar camponesa, e da natureza e biodiversidade.

De forma gradual e sistemdtica, num ciclo degenerativo, essas
dimensodes sao desumanizadoras, porque provocam: a expulsao da
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populacao camponesa de seus territérios de origem; o fechamento das
escolas do campo no Brasil; a ampliagao de desmatamento que trans-
forma a floresta em dreas de pastagens, garimpos e monoculturas de
graos, provocando diferentes impactos socioambientais; e a eliminagao
da existéncia social e da natureza nos territérios (Geperuaz, 2021).

Na visao de Freire (1997, p. 19), a concepcao libertadora considera
a sociedade, a politica, o trabalho e a cultura dentro de uma realidade
social e econdmica mutdveis, na busca da superacao do determinismo
histdrico, isto é, a condicao social, politica, cultural e econémica que leva
ao imobilismo e aacomodacao do ser humano. Em suas palavras, diz que
“aideologia fatalista, imobilizante, que anima o discurso neoliberal anda
solta no mundo. Com ares de pés-modernidade, insiste em convencer-
-nos de que nada podemos contra a realidade social que, de histérica e

bR

cultural, passa a ser ou a virar ‘quase natural’”.

Nesse sentido, a superagao das marcas histéricas de desumanizagao
nas escolas publicas do campo passa pela desconstrucao do entendimento
de “escolas multisseriadas” como modelo de sub-escolarizagao, de fra-
casso escolar, de precarizacao do ensino, situacao na qual nao pode estar
desvinculada da garantia do direito a educagao e da qualidade da Escola
do Campo, da qualidade de vida, como pressupostos éticos e pedagdgicos
para o desenvolvimento de praticas educativas que facam sentido na defi-
nicao do projeto de campo e de pais.

Y 4
[ AREAS PE (ONHECIMENToS Como TERRITORIOS

DE SARPERES HUMANIZADORES

/

O curriculo é concebido e organizado por areas de conhecimento,
com a perspectiva de oportunizar praticas educativas humanizadoras,
quando ele assume o espaco do saber cientifico historicamente acumu-
lado como sendo territérios de disputas, insurgéncias, rebeldias, histé-
rias, identidades, subjetividades, conhecimentos e praticas sociais, um
curriculo composto por outras vozes e corpos que foram negados, outras
cores e gestos, outros sujeitos necessitando de outras pedagogias, como
afirma Miguel Arroyo (2013).
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As areas de conhecimento carregam muito mais do que os saberes
cientificos historicamente acumulados, pois, na perspectiva de territérios
humanizadores, as areas de conhecimento ensinam a dialogar com o tra-
balho camponés, as tradicoes culturais, os saberes populares, as etnias, os
géneros, as geracoes e as espiritualidades que representam as multiplas
identidades camponesas contidas no territério brasileiro.

Quem sao as criancas, jovens e adultos/as que sao ou serao formadas
com o curriculo por areas de conhecimento? As dreas de conhecimento
precisam despir-se dos imperativos dos saberes cientificos dos grupos
cultural e economicamente hegemdnicos, para afirmar e valorizar como
conhecimentos e saberes legitimos, integrando o curriculo, saberes e
identidades de negros e negras quilombolas, indigenas, ribeirinhos/as,
pescadores/as, agricultores/as familiares e seus vinculos de pertencimen-
tos ligados as representagdes e praticas sociais, tradicionais, religiosas,
produtivas, medicinais e bioculturais.

Entre esses imperativos estd o impacto da disciplinarizacao dos sabe-
res na formacao escolar, o que tem provocado a fragmentacao dos conhe-
cimentos e de praticas de ensino sem estabelecer conexdes com os sujeitos
e seus territorios. Como exemplo criou-se um modelo de escolarizacao
que tensiona por uma validagao do conhecimento cientifico como sendo o
conhecimento verdadeiro, porque separa: natureza da cultura, qualidade
da quantidade, homem-mulher, branco-indio, branco-preto, religiao-espiri-
tualidade, entre outras formas de binarismos presentes na sociedade, mas
que carregam esse paradigma desde o século XVI (Dussel, 2009):.

Explicando melhor. As grandes correntes do conhecimento cientifico
foram influenciadas pela tendéncia cartesiana na qual propoe a superio-
ridade da razao cientifica e introduz claramente a diferenca ontoldgica,
racial, étnica e epistemoldgica entre ser e nao ser, entre brancos e povos
origindrios (camponeses/as, indigenas, negros/as, ribeirinhos/as, etc) e
estabelece uma fronteira abissal que dicotomiza o dominio daqueles que
pensam (porque sao superiores) dos que nao pensam (porque sao indige-
nas e camponeses/es, portanto inferiores) ounao pensam adequadamente.

3 Consultar Enrique Dussel (2009). Disponivel em: http://biblioteca.clacso. Edu.ar/gsdl/collect/
clacso/index/assoc/D1200.dir/5_Dussel.pdf

b i ¥
SN 2 N s o of . 2
70 @ AN y S =



-»

Resumindo: a construgao de um curriculo por areas de conhecimento
numa perspectiva de territérios de saberes humanizadores busca enfrentar
adisciplinaridade escolar e a fragmentacao de saberes e disciplinas, assim
como a superioridade e hierarquia social, o dominio e negagao de seres
e saberes, territérios e naturezas, identidades e espiritualidades, para
ganhar particularidade a compreensao de que as dreas de conhecimento
sao territorios de saberes como sendo sintese das multiplas matrizes
culturais e da relagao com a natureza. Assim como a cognicao, a ética, a
estética, a técnica e a politica sao formulacoes do saber que implicam todas
essas dimensdes, juntas elas intensificam a intervencio com as Areas do
Conhecimento na humanizagao do saber escolar.

P
AREAS PE (ONHECMENTo NA (RIACA Do

PRo|JETo PEDPAGOGICo NAS ESCoAS Do (AMPo
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O modelo seriado urbano de ensino é uma heranca que mistura o
cartesianismo e o tecnicismo norte-americano na educacgao. O carte-
sianismo, como vimos acima, € mais antigo, e o tecnicismo é bem mais
recente, advém do avanco do capitalismo nos EUA e o acirramento poli-
tico, social e econdmico na ditadura militar pds-64, e proliferou-se com
as reformas educacionais advindas do acordo MEC-USAID, importando
o modelo americano de seriacao escolar como politica educacional cur-
ricular (Moreira, 1998).

As “séries” sao etapas ou escalas da producao dentro do modelo
keynesiano e fordista de organizacao do trabalho capitalista. Significa que
na inddstria, em cada série de producao, ha como resultado um produto
adquirido, que devera seguir os objetivos, as metas e as avalia¢des de
qualidade na producao. A escola americana e, por transferéncia, a escola
brasileira assumiram essa politica educacional para a organizagao do cur-
riculo escolar.

Com base nessa concepcao pedagdgica, chamada de tecnicismo, isto
é,um modelo de organizagao da escola centrada nos objetivos, na técnica
e na producao escolar para o mercado de trabalho, a escola publica e
privada foi se adequando a politica da “seriagao escolar” e trazendo a
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mistura mais letal em modelo de organizacao da escola urbana, baseada
na selecao social, na fragmentacao das etapas escolares, na fragmenta-
cao dos conhecimentos por disciplinas, no rankeamento e hierarquizacao
social, entre outras caracteristicas como requisitos para o sucesso e qua-
lidade escolar.

A politica de seriacao foi construida para a escola da cidade, com obje-
tivo de qualificar trabalhadores/as como mao-de-obra para o mercado
de trabalho na industrializacao do Brasil. As escolas rurais, por sua vez,
receberam esse modelo carregando a identificacdo de um paradoxo que
caracteriza a dinamica dessas escolas: o fato de ser uma escola multis-
seriada com quadro dramatico de precarizacao e abandono, reflexo do
descaso com que tem sido tratada a escolarizagao obrigatdria ofertada as
populagoes do campo (Hage, 2014).

Assim concebidas, as escolas multisseriadas representam a precari-
zacao do modelo seriado da escola urbana, sendo assumidas como unica
estratégia de organizacao da escolano espago rural. As situagoes e dimen-
sOes infraestruturais que envolvem a escola multisseriada sao replicadas
em diferentes formas de organizagao do trabalho pedagégico, baseada na
administracao do curriculo seriado como mecanismo de selecao e trans-
missao do conhecimento cientifico, provocando a tecnificacao do saber e
avaliagao sequencial e somatéria.

Atingir a mudanga no modo de organizar e efetivar o curriculo requer
compreender a importancia da formacao por areas de conhecimento
associada a construgao do Projeto Pedagégico da Escola do Campo. Sem
duvida aqui estd a matriz central para desencadear mudancas na légica
da proposta de escola e de curriculo, sem desconsiderar as novidades e
desafios da sua implementacao ou mesmo deslocar a atencao do trabalho
educativo no contexto da escola e da comunidade (Caldart, 2013).

As dreas de conhecimento na construgao do Projeto Pedagdgico da
Escola do Campo, segundo a préaxis educativa, buscam desenvolver proces-
sos formativos que contribuem para a maior compreensao dos sujeitos do
campo e para a totalidade dos processos sociais nos quais estao inseridos,
com vistas a elaboracao de préticas de intervencao e transformacao darea-
lidade educacional. Como exemplo, as areas de conhecimento realizadas
nas experiéncias em Educacao do Campo envolvem:
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O foco a ser dado na profissionalizagao docente; no desafio de repen-
sar a escola do campo; no esforco tedrico de compreensao e analise
da especificidade do campo; nos processos produtivos e de trabalho
vinculados a agricultura; as lutas sociais e da cultura e nos processos
de reproducao da vida e de luta pela vida (Caldart, 2013, p. 132-134).

E preciso considerar, entretanto, as dificuldades para trabalhar com
a formacao por area de conhecimento, pois se trata de uma proposta que
esta construindo novos caminhos para a producao e uso da ciénciae a
transformacao dos sujeitos do campo. Para Molina:

A formagao por areas de conhecimento &, sem duvida, uma estratégia for-
mativa extremamente dificil de materializar, apresentando iniimeros riscos,
porém, sendo também portadora de relevantes potencialidades, se houver
de fato intencionalidade e vontade de construir novos caminhos para o uso
do conhecimento cientifico, colocando-o a servico das transformacoes das
condicoes de vida dos sujeitos do campo (Molina, 2015, p. 159).

Ensinar considerando as dreas de conhecimentos um dos caminhos
para a construcao do Projeto Pedagdgico da Escola do Campo demanda
o didlogo entre os conhecimentos cientificos e os saberes, praticas sociais
e produtivas, biodiversidade, imaginarios e representacdes culturais das
comunidades e movimentos sociais do campo, buscando uma possibi-
lidade de ampliar o curriculo escolar para atuar de modo articulado as
condicoes e demandas da vida dos sujeitos do campo, ressignificando a
educacgao basica do campo.

o
AREAS PE (ONHECWMENTo E
INTERDISCIPLINARIPADPE (ONFRONTANDO

AS 1MmPosICOES DA BN((

Essa logica de organizacgao curricular por dreas de conhecimento vem
avancando com caracteristicas préprias dentro do Movimento de Educagao
do Campo, distanciando-se e confrontando-se com a concepgao tecnicista
e “bancdria” presentes nos curriculos oficiais em nivel nacional.

Curriculos nacionais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCQO),
que defende um curriculo por drea de conhecimento, possuem atribuicao
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para atingir metas e competéncias, cuja énfase esta no processo de ensino,
vinculando a aprendizagem a avaliacao dos conhecimentos de modo
restrito a sala de aula e focado nas disciplinas. Essa légica de curriculo
visa intensificar a transmissao disciplinar do saber cientifico e impoe a
responsabilizagdao docente pelo desenvolvimento estudantil e resultados
nas avaliacoes (Freitas, 2018).

Esses elementos mostram que as dreas de conhecimento para a
BNCC, diferentemente do que propomos com este Caderno, realizam
uma combinacao entre responder ao curriculo oficial da Base e atingir os
resultados nas avaliagoes nacionais. Nessa ldgica, acentua-se a Pedagogia
das Competéncias na gestao do curriculo na sala de aula para garantir
que, com base na racionalidade técnica, os contetdos sejam ensinados,
aprendidos e avaliados no cotidiano da escola e na universidade, com o
controle e regulacao pela macroestrutura dos sistemas educacionais.

Nisso se encontraumadas grandes diferencas entre as dreas de conhe-
cimento na Educacao do Campo e as areas de conhecimentos na BNCC.
Na base a preocupacao foca na prescricao de conhecimentos cientificos a
serem transferidos e memorizados nas escolas, ao passo que na Educagao
do Campo a centralidade envolve a funcao e o poder das dreas de conheci-
mento para desencadear mudancas na légica de producao e utilizacao do
conhecimento cientifico, vinculados a légica de sustentabilidade da vida e
da natureza, por meio de praticas educativas vinculadas a totalidade dos
processos sociais, produtivos, culturais, politicos e territoriais nos quais
estdo inseridas as populagoes camponesas.

O ensino por area de conhecimento, alinhado ao projeto pedagdgico
da Educacao do Campo, se realiza num movimento de pesquisa neces-
saria ao processo de ensino-aprendizagem do/a educador/a e do/a edu-
cando/a e de sua formacao no plano pessoal e profissional. A pesquisa
como instrumento de formac¢ao permanente torna-se um processo de
autoformacao. O/a educador/a, para ensinar, precisa pesquisar sobre os
conhecimentos que vai ensinar e sobre as melhores formas de trabalhar
com os/as educandos/as.

Para se chegar a uma pratica interdisciplinar, por exemplo, é preciso
que o/a educador/a desenvolva processos investigativos na escola e na
comunidade como meios de realizar processos educativos baseados em
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indagacao, procura e curiosidade pelo desconhecido ou pouco conhecido,
buscando a constatacao, intervencao, comunicagao e outras formas de
explicagao, interpretagao e compreensao do que acontece com cada um de
nds, com nossas relagdes socioculturais na familia, no trabalho, naescolae
com a natureza. Nesse sentido, a concepcao de pesquisa dentro das areas
de conhecimentos requer que “as pessoas rompem as suas atuais atitudes
de siléncio, acomodacao e passividade, e ganham confianca e capacidades
de alterar condigoes e estruturas injustas” (Freire, 1997, p.48).

Aqui se encontra um dos pilares pedagdgicos para fortalecer praticas
educativas humanizadoras e interdisciplinares nas areas de conhecimento
nas escolas do campo: a transgressao da concep¢ao de disciplinas como fator
de neutralidade cientifica e politica do saber.

A formacao por areas de conhecimento, ao se utilizar da pesquisa,
desenvolve e fortalece o vinculo da funcao social da escola, professores/
as e estudantes as causas populares dos/as agricultores/as familiares,
extrativistas, pescadores/as, ribeirinhos/as, quilombolas e indigenas, entre
outros, transgredindo a neutralidade cientifica e politica do conhecimento,
pois atribui ao processo de ensino-aprendizagem um carater de afirmacao
das identidades, movimentos sociais e lutas camponesas fortalecidas pelo
didlogo com conhecimentos cientificos.

Nesse sentido, a formacao por areas de conhecimento, numa pers-
pectiva interdisciplinar, articula a ampliacao do curriculo das disciplinas
as matrizes originarias do territério camponés, assim como a relagao com
0s movimentos sociais e processos de gestao e producao da existéncia nas
comunidades tradicionais e camponesas.

Dessa forma, a interdisciplinaridade nas areas de conhecimento nas
escolas do campo, a qual podemos chamar de “relacdo curricular intra-in-
ter-extra dreas de conhecimento”, vai adquirindo cada vez mais sentido na
problematizagao do conhecimento cientifico quando estd articulado ao
territério camponés. Essa relacao entre escola e comunidade na perspec-
tiva do Movimento de Educacao do Campo e da Pedagogia da Libertacao
tem sido concretizada por meio da “Formacao em Alternancia”.

A pratica interdisciplinar por drea de conhecimento, quando articulada
a Formacao em Alternancia, aproxima a pratica docente aos etnoconheci-
mentos que envolvem a sociobiodiversidade e as experiencias de atuacao
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nas organizacdes e movimentos sociais e sindicais do campo, desenca-
deando outras formas de ensinar e aprender, que requerem mobilizacao
de sujeitos e saberes atuando em coletividade, dialogicidade e cooperacao
entre saberes cientificos, etnoconhecimentos e experiéncias sociais.

Essaarticulagao escola, etnoconhecimentos, organizagoes e movimen-
tos populares caminha rumo a politizacdo das dreas de conhecimento que se
expressa por meio do engajamento em projetos e experiéncias advindas
dos sujeitos que pautam as lutas pela terra, reforma agraria, agricultura
familiar, reconhecimento social e identitario do campo: pescadores, maris-
queiros, indigenas, quilombolas, ribeirinhos, extrativistas, entre outros.

Resumindo: efetivar praticas educativas interdisciplinares dentro
das dreas de conhecimentos, diante da formacao em Alternancia, visa
politizar o curriculo e a docéncia, com o envolvimento das escolas e dos
sujeitos que nelas participam, bem como as lutas coletivas por direitos
sociais e educacionais. Essa proposta de curriculo articula trés momentos:
a) provoca a forca do conhecimento cientifico na escola para romper com
unidisciplinarizagao. b) investiga as matrizes de etnoconhecimentos com
a sociobiodiversidade; e c) alia-se aos conhecimentos politicos nos movi-
mentos sociais. Ambos expressam uma outra forma de abordar o curriculo
escolar, por que carregam “nova cultura politica de renovacao pedagdgica”,
como reflete Miguel Arroyo (2013).

[ (oNSIDERACIES FINAIS |

Conceber as areas de conhecimento como territérios de humaniza-
cao nas escolas do campo envolve compreender e enfrentar os pilares
do curriculo seriado urbano e a forma bancaria de abordar a transmissao
dos conhecimentos cientificos. Trata-se de definir a construcao do Projeto
Pedagdgico e Curricular nas Escolas do Campo ancorando o ensino-apren-
dizagem em praticas de investigacao e em praxis interdisciplinares entre as
areas de conhecimentos cientificos, os etnoconhecimentos agroecolégicos
e culturais camponeses e, também, as experiéncias e saberes das organiza-
¢Oes e movimentos sociais sobre a natureza e sobre a agricultura familiar,
com sua producao da existéncia pluriversa no campo.

Queremos dizer que as dreas de conhecimentos se tornam territérios
de humanizacao na relacao entre conhecimento cientifico e Educacao do
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Campo quando estao ancorados no didlogo de saberes, isto é, o didlogo
como reconhecimento da alteridade de saberes que integram o curriculo,
possibilitando que sujeitos outros e outras pronunciem a sua palavra, expres-
sem seus sentir-pensares como ato de pronunciar e denunciar o mundo.
Paulo Freire nos ensina: “Como posso dialogar, se me fecho a contribuicao
dos outros, que jamais reconheco e, até mesmo, me sinto ofendido com
ela?” (Freire, 1987, p. 46).

Por isso a importancia de entender e efetivar a interdisciplinaridade
como mediacao do encontro entre os conhecimentos e experiéncias sociais,
politicas, cientificas e culturais que docentes, discentes e liderancas dos
movimentos sociais vivenciam nas lutas e mobilizacoes em defesa dos
direitos humanos, sociais, territoriais, ambientais e educacionais.

A formacao por areas de conhecimento com base na interdiscipli-
naridade oportuniza ouvi-las e ouvi-los, como exigéncia pedagdgica para
buscar conhecimentos produzidos nos territérios camponeses, nao como
respostas vazias mas sim como conhecimentos outros, capazes de contri-
buir na reformulacao do curriculo e ampliar as lutas do Movimento de
Educacao do Campo.

O ato de conhecer as vozes outras é um ato politico, pois a palavra que
anuncia e denuncia o mundo, como palavra verdadeira, possui o poder de
palavracdo, isto é, dizer a palavra é transformar o mundo, pois, como afirma
Freire, “nao ha palavra verdadeira que nao seja praxis” (Freire, 1987, p. 44).

Dito de outra forma, o reconhecimento mais radical na funcao poli-
tica e pedagdgica da formacao por dreas de conhecimento nas escolas do
campo envolve experimentar um “curriculo pelas margens”, por “outras
linhas” que nao sejam as segmentarizadas, o que requer um olhar critico,
com estranhamento, situagao na qual aponta ser necessario “despir-nos
da obediéncia ao curriculo legitimado, instituido como verdade que dita e
impoe pelo ensino”, para vivenciar a construgao de outra praxis curricular
na escola do campo (Deleuze; Guattari, 1995, p. 12).

Essa concepcao de territérios de humanizacao envolve as areas de
conhecimento: ciéncias da natureza, ciéncias humanas, matematica e
linguagens; além disso suas relagdes com os conhecimentos e saberes
tradicionais da agricultura familiar pautam a terra, as aguas, as florestas,
o territério, a producao, as riquezas da natureza e a sociobiodiversidade,
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como matrizes pedagédgicas e curriculares inovadoras.

Essas matrizes de saberes, conhecimentos e praticas estao relaciona-
das ao campo das experiéncias socioterritoriais como etnoconhecimentos
epistemolégicos que possuem teoria, método e finalidade, portanto sao
conhecimentos validos e legitimos, e evidenciam o necessario didlogo
entre as areas de conhecimento no curriculo e a producao da vida dos
sujeitos camponeses.



A AREA DE CIENCIAS
HUMANAS E SOCIAIS NA
EDUCACAO DO CAMPO

Disnah Barroso Rodrigues
Keylla Rejane Almeida Melo

O que é o ser humano? O que o diferencia de outros animais? Como a
sociedade se constitui? Como se relaciona com a natureza? Por que preva-
lece uma determinada forma de sociabilidade? O que caracteriza o campo
brasileiro? Quem sado os sujeitos que dinamizam a vida no campo? Como
esse territdrio tem historicamente sido compreendido? Muitas sdo as inter-
rogagoes feitas a fim de se compreender a nossa existéncia. Surgem dai
diversas explicagdoes que produziram diferentes tipos de conhecimento:
0 mito, a filosofia, a arte, a ciéncia etc. Este ultimo se complexificou de tal
modo, que passou a fazer sentido falar em ciéncias, as quais sao funda-
mentais por oferecer caminhos que produzem respostas, quase sempre
provisérias, considerando-se as transformacoes, de diferentes naturezas,
que ocorrem no mundo em que vivemos.

Neste texto, abordamos as Ciéncias Humanas e Sociais como area
de conhecimento fundamental na constituicao da educacao escolar. Na
Educacao do Campo, essa drea possibilita compreender o campo em suas
multiplas determinacdes: histéricas, geografico-espaciais, politicas, eco-
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ndmicas e sociais, em indissocidvel relacao com a cidade. Apresentamos
uma proposta de organizagao do trabalho pedagégico com essa area do
conhecimento, sintonizada com os principios da Educacao do Campo, de
modo a possibilitar préaticas de formacao de educadores/as do campo e da
cidade, para atuarem nas escolas e em outros espagos educativos, como
0S movimentos sociais.

Organizamos este texto em trés secoes. A primeira secao caracteriza a
area de Ciéncias Humanas e Sociais. A segunda expde os principios gerais
da area e suas contribuicdes para a formacgao na Educacao do Campo. A
terceira conceitua os eixos de ensino e aprendizagem da area de Ciéncias
Humanas e Sociais: tempo, espago, lugar, paisagem e territério. Por fim,
realcamos caminhos possiveis para o ensino e aprendizagem da drea de
Ciéncias Humanas e Sociais na Educacao do Campo.

1
(ARACTERIZACAC DA AREA DE

QENCIAS HUMANAS E SoCIAIS

~ a

A ciéncia, para Nascimento e Sousa (2015), possui a marca dos seres
humanos na busca de compreender e intervir no mundo. Nesse sentido,
Ghedin e Franco (2011, p. 37) ressaltam que “[ ...]a ciéncia, a0 mesmo tempo
que proporcionou esclarecimento, libertagao de antigos mitos, alarga-
mento dos saberes e dominio sobre o ambiente, produziu condicoes de
aniquilamento e de opressao da humanidade”. Com efeito, essa esteve a
servico das classes hegemonicas, portanto importando desenvolver uma
ciéncia com finalidades de humanizagao e emancipacao.

Inicialmente, concebeu-se como ciéncia o que resultava de observacao,
teste, medida e verificacao: modelo das Ciéncias Naturais. Posteriormente,
a ciéncia produziu desdobramentos, conforme o tipo de conhecimento,
como as Ciéncias Humanas e Sociais, cujo campo de conhecimento é o
fendmeno humano. Para Coggiola (2020, p. 16), as Ciéncias Humanas e
Sociais nascem no século XIX e, segundo ele, citando Meek (1971, p. 1), essas
pretendiam “aplicar ao estudo do ser humano e da sociedade esses méto-
dos ‘cientificos’ de investigacao que haviam demonstrado recentemente
seu valor e importancia no campo das ciéncias naturais”.

A . A Afn e L X
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Na atualidade, busca-se a superacgao da fragmentacao, pois, con-
forme Coggiola (2020, p. 16), no ambito das Ciéncias Humanas e das
Ciéncias Naturais, torna-se necessario uma reorganizagao, visto que
para ele problemas agudos, como € o caso dos ambientais, evidenciam
a necessidade de superacao das barreiras entre Ciéncias Humanas e
Sociais e as Ciéncias Naturais.

No ambito das Ciéncias Humanas e Sociais, voltamos o interesse para
dois dos seus campos de estudo: Histéria e Geografia, por considerar neste
Caderno as praticas pedagdgicas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
A proposta curricular em vigéncia — BNCC — (Brasil, 2018), toma as Cién-
cias Humanas e Sociais como o que de fato sdo: drea de conhecimento. A
Histéria e a Geografia sao consideradas componentes curriculares, mas, a
nosso ver, isso constitui apenas uma nova terminologia, pois a compreen-
sao prevalecente é a de disciplina.

Martins et al. (2022) ressaltam, em relacao a BNCC (Brasil, 2018),
que a visao de componente curricular pode levar a uma compreensao
fragmentada da realidade, e nao a uma visao da realidade na sua totali-
dade. Por isso, destacam que ao se fazer opc¢ao pelo trabalho pedagogico
com as areas de conhecimento na Educacao do Campo, é imperiosa a
superagao de praticas pedagdgicas por disciplinas, “[...] privilegiando
nao a fragmentacao, mas as relagoes, as intersecoes, a interdependéncia,
enfim, aquilo que pode unir as disciplinas no estudo da realidade nos
seus diferentes aspectos” (Martins et al., 2022, p. 167), ou seja, praticas
pedagdgicas interdisciplinares.

Nessa discussao, dois conceitos merecem ser salientados: alfabe-
tizacao e letramento cientifico. Observamos, entretanto, que os dois
conceitos sao tratados majoritariamente nos estudos da Linguagem e
das Ciéncias Naturais. Sendo assim, pretendemos utilizar concepcgoes
produzidas pelas duas areas para ampliar as finalidades do processo de
ensino e de aprendizagem das Ciéncias Humanas e Sociais na Educagao
do Campo.

Sasseron e Carvalho (2011, p. 60) identificam o uso dos termos alfa-
betizagao e letramento cientifico na literatura estrangeira e na brasileira.
No Brasil, destacam a existéncia de uma pluralidade semantica: “Alfabe-
tizacao Cientifica”, “Letramento Cientifico” e “Enculturacao Cientifica”.
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Todavia, nas duas realidades explicitadas, independentemente das ter-
minologias utilizadas, dizem respeito a uma educacao cientifica. Adver-
tem que essas expressoes vao designar “[...] o objetivo desse ensino de
Ciéncias que almeja a formacao cidada dos estudantes para o dominio
e uso dos conhecimentos cientificos e seus desdobramentos nas mais
diferentes esferas de sua vida”.

Quando ponderam sobre o desenvolvimento da alfabetizacao cienti-
ficana educacao escolar, Sasseron e Carvalho (2011, p. 61) adotam a ideia
de alfabetizacao de Paulo Freire. Eles afirmam, nessa perspectiva, que o
ensino deve possibilitar “[...] aos alunos interagir com uma nova cultura,
com uma nova forma de ver o mundo e seus acontecimentos, podendo
modifica-los e a si préprios através da pratica consciente propiciada por
sua interacao cerceada de [..] conhecimentos cientificos [..]”. Logo
podemos inferir que um curriculo no qual a alfabetizacao cientifica é
parte constitutiva, concretiza-se a medida que sao planejadas atividades
problematizadoras da realidade; por isso exigem pesquisa, criacao, refle-
xa0, argumentacao etc., relacionando diferentes areas de conhecimento,
diferentes contextos e sujeitos.

Os/as professores/as da Educacao do Campo sao estimulados/as
a pensarem num planejamento com o propdsito de alfabetizar-letrar
cientificamente seus alunos/as. Para alfabetizar cientificamente, é fun-
damental que os/as docentes desenvolvam praticas pedagdgicas para
apropriacao da linguagem e dos conhecimentos cientificos essenciais
das diferentes dreas, tendo em vista a natureza de cada uma delas e, ao
mesmo tempo, as relacdes existentes entre elas. Para letrar, devem criar
experiéncias de ensino e de aprendizagem que possibilitem que os/as
estudantes facam o uso da linguagem e dos conhecimentos cientificos
dentro de contextos reais da vida social.

No planejamento do processo de ensino e de aprendizagem na Edu-
cacao do Campo, o alfabetizar e o letrar acontecem de modo separado?
A resposta é negativa, pois a compreensao é a de que se alfabetize
letrando cientificamente. Alfabetizar e letrar cientificamente, como
mencionado, sao conceitualmente diferentes; porém, no dominio da
pratica pedagdgica, sao agoes indissociaveis. Pontuamos também que
as Ciéncias Humanas e Sociais devem ser trabalhadas, como totalidade,
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no estudo do fendmeno humano nas suas multiplas relacoes, o que
exige o didlogo continuo com as outras areas de conhecimento, por
meio da interdisciplinaridade.

Considerando as reflexdes tecidas sobre as caracteristicas da area
de Ciéncias Humanas e Sociais (CHS), com énfase para a humanizacao e
emancipacao como finalidades do seu estudo, essa area configura-se como
essencial na proposta da Educacao do Campo, de um modo especial, no
processo de construcao e fortalecimento das identidades camponesas.

Os conhecimentos cientificos que compreendem as CHS podem ser
direcionados para a compreensao do campo, em sua totalidade, des-
velando os processos histéricos, politicos e econdmicos que o negam
como territério de vida humana, que o associa a ideia de atraso, que
estigmatiza os sujeitos que o dinamizam, etc.

Na perspectiva do capitalismo, forma de sociabilidade vigente na
maior parte do mundo, a ideia de “desenvolvimento” esta atrelada a cri-
térios econdmicos e nao humanos, o que fragiliza as questoes identitarias,
ja que produz uma cultura homogeneizante, que tende a padronizagao
de gostos e desejos, fundamental a producao em larga escala. A sugestao
de atividade a seguir potencializa tal compreensao.

PARA REFLETIR

Com o objetivo de analisar aspectos sécio-politicos e histéricos do contexto
camponés, assista ao filme Narradores de Javé*.

Depois, norteado/a pelas questoes que seguem, faca uma reflexao apro-
fundada sobre ele:

Quais relagdes os moradores de Javé possuem com a terra/comunidade
em que vivem?

Quais as relagdes com a terra/comunidade daqueles que construirao a
represa ou trarao o dito “progresso” para a comunidade?

O que a histéria dos Narradores de Javé nos traz sobre o papel da escrita
para a Histéria?

Que reflexdes sao possiveis de fazer, a partir da histéria dos Narradores
de Javé, sobre a forma como a Histéria é produzida?

Como essa escrita histérica vem acontecendo a partir do uso das tecnologias
digitais da comunicacao e da informacao?

Como vocé caracterizaria as historias dos Narradores de Javé?

4 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Trm-CyihYs8, Acesso em: 10 dez. 2024
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Por que elas ndo eram consideradas “cientificas”?

A partir de quais pontos de vista os Narradores de Javé narram suas histérias?

E a partir de quais pontos de vista a histéria dita “cientifica” tem sido narrada?

Que andlises podem ser feitas, a partir do filme, sobre o que é considerado
como “progresso”?

2
PRINCiIPIoS GERAIS DA AREA PE (GENCIAS
HUMANAS E SoCIAIS E SUAS (oNTRIPVICOES

PARA A EDUCALA0 Do (AMPo

Tendo em vista a area de Ciéncias Humanas e Sociais (CHS) e os com-
ponentes curriculares relativos aos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
— Histéria e Geografia —, torna-se necessario pensar nas relacdes entre
os principios dessa area de conhecimento e os principios e praticas da
Educacao do Campo (EdoC).

Segundo Caldart (2015), a histéria é uma matriz formativa da Educagao
do Campo, pois, para esse paradigma educativo, o préprio movimento
histérico é a base da interpretacio da realidade. E olhando esse movimento
que se compreende a vida humana na sua relacao com a natureza, no
processo de construcao do mundo social. Nessa perspectiva, é importante
compreender que o ser humano é um ser natural e social, que produz
0 espaco social transformando o espaco natural, e este, ao ser alterado,
também se apresenta como um produto da histdria.

O que isso significa dentro do estudo da area de Ciéncias Humanas e
Sociais? Que, de maneira alguma, podemos abrir mao de estudar a histéria
num processo de educacao que se pretende emancipatdério. Sem o conhe-
cimento histérico, nao é possivel a compreensao das contradi¢cdes que
integram a realidade e que possibilitam a transformacgao dessa realidade
no processo de humanizacgao dos sujeitos.

Contudo, é crucial que cada educador/as compreenda que esse
conhecimento histérico envolve as multiplas determinacdes do real, que
incorpora relagdes ambientais, culturais, sociais, econdmicas e politicas.
A area de CHS configura-se no sentido de compreender a realidade como
uma totalidade.
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A organizacao do curriculo por areas de conhecimento requer o rompi-
mento com a perspectiva da disciplinarizacao, da fragmentacao. Na area das
CHS, essa perspectiva foi duramente criticada pelo historiador francés Fernand
Braudel, que cunhou o conceito de geo-histéria, destacando a importancia
da geografia para a compreensao da histdria, das relacoes entre sociedade
e meio ambiente e do trindmio espaco-economia-sociedade (Ribeiro, 2015).

Articulando métodos e conhecimentos da histéria e da geografia, é
possivel compreendermos as permanéncias e as modificagdes sociais,
politicas, culturais, econdmicas e geograficas que caracterizam o mundo
social. A geo-histdria permite uma explicagao critica dos fendmenos,
que ultrapassa o carater descritivo da geografia e narrativo da histéria,
ampliando o didlogo com as demais ciéncias. Ribeiro (2015, p. 607) pontua
que, na perspectiva da geo-histéria, para a compreensao do “ambiente, é
necessario partir da sociedade, e ndao o inverso — recuperando, inclusive,
as contribuicoes da sociologia[..]”. A Figura a seguir sistematiza essa
perspectiva da geo-histdria.

Figura1: Constituicao da area de CHS, na perspectiva da geo-histdria

S
SOCIEDADE

Y/
\_ Sociologia
: y/

) \§

Fonte: das autoras (2022)

Para a geo-histdria, partir da sociedade é fundamental para o didlogo
entre as ciéncias, pois, além de a natureza atualmente nao poder ser estu-
dada por si mesma, mas a medida do ser humano, nenhuma ciéncia, sepa-
radamente com seu préprio método, dara conta de explicar os fendmenos.
Braudel (2015, p. 618) esclarece que “[...] nao existe problema social que nao
esteja em seu quadro geografico, quer dizer, exposto no espago, confrontado
com esse espago. Nao ha realidade social que nao ocupe um lugar no solo”.

A geo-histéria, portanto, “humaniza” o espago ao aborda-lo em termos
politico-econdmicos, e nao apenas nos aspectos bioldgicos e fisicos. Con-
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siderando esse carater mais ampliado e humano da andlise do espago que
nos traz a geo-histéria, considera-se ser um conceito adequado no estudo
da area das CHS na Educacao do Campo.

Com vistas a compreender o campo como espaco social, é fundamen-
tal a andlise da sua constituicao histérica, cujo ambiente natural foi se
transformando, a partir da intervencao humana, de inéspito, em espaco
apto ao desenvolvimento econémico, social, politico e cultural. “Nao
esquecamos as realidades dos grupos e das comunidades, a solidariedade
dos lagos sociais, tudo o que liga o ser humano ao ser humano e faz da
sociedade instalada no espaco um tecido vivo, com malhas mais ou menos
compactas...” (Braudel, 2015, p. 618).

Corroborando tal perspectiva, Wanderley e Favareto (2013) afirmam
que o conceito de rural é uma categoria histérica que depende do tempo
e do lugar. E nesse sentido que se ressalta que nao é possivel uniformizar
esse conceito desconsiderando as caracteristicas fisicas, bioldgicas, sociais,
politicas, culturais e histdricas de cada lugar.

No caso brasileiro, o viés das Ciéncias Humanas e Sociais possibilita a
compreensao do campo como territério de vida e de trabalho, a partir da
discussao sobre a questao agraria, sedimentada na estrutura fundidria que
privilegia historicamente a concentracao de terras nas maos de latifundia-
rios, de grandes empresas agricolas.

Por isso, num processo de educacao escolar, que enseja a formacao de
sujeitos criticos, com potencial para transformar a realidade camponesa,
saindo de uma légica capitalista para uma formagao humana, a area de
CHS nao pode prescindir de discutir temas como agronegdécio, agricultura
familiar e agricultura camponesa, suas aproximacoes e afastamentos,
situando esses temas no espaco. E claro que é preciso destacar a agroeco-
logia como uma ciéncia de producao sustentavel da vida social e natural.

A recomendacao de Antunes-Rocha € pertinente para auxiliar na mate-
rializacao de uma pratica na area de CHS, pois segundo a autora:

E necessario, portanto, que o educador leve em conta a participacio
dos sujeitos e seus contextos (econdmicos, politicos, sociais, culturais
e geograficos) no momento de organizar seu planejamento. Onde vi-
vem estes sujeitos? E fundamental a presenca na pratica pedagégica
dos elementos vinculados aos espacos socioterritoriais de producao
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material da vida dos sujeitos, das identidades coletivas, do trabalho,
das lutas, das praticas culturais e religiosas, da relacao campo/cidade
e das relagdes sociais que se desenvolvem em seu interior e com a
comunidade ao seu redor (Antunes-Rocha, 2022, p. 37-38).

Para tal, esse educador precisa ampliar os seus conhecimentos sobre
o0s sujeitos que educa e o contexto onde atua. Considerando esse pressu-
posto, recomendamos que seja realizada uma vasta e profunda investi-
gacao participativa com educandos/as, familias, pessoas da comunidade
sobre a realidade social que os circunda, para situar o processo educativo.
Nesse sentido, destacamos o Inventdrio da Realidade proposto por Caldart
(2015) e apresentado no Capitulo 1. A autora o define como um instrumento
que visa “identificar atividades, situacgoes, fontes educativas do meio cujo
vinculo permita a relagdo teoria e pratica e o alcance dos objetivos for-
mativos e de ensino formulados” (Caldart, 2015, p. 133). Portanto, é impor-
tante que os dados produzidos na pesquisa subsidiem o planejamento
pedagdgico em todas as dreas do conhecimento, mas neste texto daremos
especial énfase a area de CHS. Para tanto, apresentamos a seguir algumas
orientacdes que potencializem a construgao do Inventario.

ORIENTACOES PARA CONSTRUCAO DO
INVENTARIO DA REALIDADE

Construcao de um roteiro bdsico dos aspectos a inventariar na realidade,
para direcionar a observagao e os levantamentos de informacao. Pode-se
considerar as préprias matrizes pedagdgicas e os aspectos destacados sobre
cada uma delas para organizar o roteiro, levando em conta os aspectos que
nos interessam da sociedade e da natureza. Em todos os blocos (trabalho,
lutas, organizagoes, cultura, natureza e histéria), importa saber o que estd
acontecendo no entorno da escola e dentro dela.

A investigacao que visa conhecer as formas de organizagao presentes na
comunidade também precisa se voltar a pesquisar como acontecem os processos
de gestdo da escola e se ha alguma forma de organizacao coletiva em que os
estudantes se inserem, dentro ou fora da escola. E importante saber, ainda, o que
fazem os estudantes de cada idade quando nao estao na escola: eles tém alguma
insercao no trabalho, em que tarefas, a partir de que idade e em que tempo.

Conforme a situacao de cada escola, talvez se deva incluir, em determinado
periodo, um inventario especifico sobre que contetidos sao trabalhados pelos
docentes em cada disciplina e qual a referéncia utilizada para esta escolha.

Estes levantamentos, devidamente registrados, datados e arquivados,
passam a ser documento de estudo para educadores e educandos que vao
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chegando a escola. Eles ndao precisam ser feitos a cada ano ou pelos profes-
sores individualmente, mas devem ser atualizados de tempos em tempos e
é fundamental que os estudantes se envolvam nessa tarefa.

Ao se fazer os inventdrios pela primeira vez, ou em sua atualizacao, é
importante o cuidado para ndao enxergar apenas o que ja se busca, porque a
realidade pode surpreender em aspectos muito ricos que nao se imaginava
encontrar ou nao se viu antes.

E necessdrio, ainda, fazer relacdes com a leitura da atualidade mais ampla que
se supde ja ter sido objeto de estudo dos educadores, pois esta leitura orientara
observacoes. Por exemplo: “Qual é a expressao pratica do enfrentamento de
|6gicas de agricultura na forma de producao dessa comunidade?” Este questio-
namento depois levara a reflexdes de planejamento pedagdgico: como a escola
pode participar desses desafios, potencializando sua dimensao formativa?

Caldart (2015, p. 133-134, com adaptagoes)

Na area de CHS, os dados produzidos por meio do inventdrio devem
ser analisados e encaminhados para uma compreensao mais totalizadora
da realidade, articulando o local com outras escalas geograficas e histori-
cas, nao apenas compreensao, mas também acao transformadora.

) INNVENT/:\RIO DA REALIDADE COMO POSSIBILIDADE DE DEFINI-
CAO DOS TEMAS GERADORES: UM RELATO DE EXPERIENCIA

O inventario darealidade da comunidade Lages, zona rural do municipio de
Luzilandia, estado do Piauf, realizado de forma participativa, envolvendo profis-
sionais da escola, estudantes, familias e outras pessoas da comunidade, revelou
problematicas existentes na comunidade a partir das quais foram selecionados
quatro temas geradores em torno dos quais o ensino da classe multisseriada
de 12 a0 52 ano se organizou: Saude pessoal e ambiental; Ser crianga no
campo; Trabalho no campo e éxodo rural; Seguranca alimentar e nutricional.

Especificamente em relacdo ao ultimo tema, chamou atencao no inventario a
maneira como as pessoas da comunidade lidam com a questao da alimentacao,
pois toda semana compram alimentos vindos de outras cidades vizinhas, sendo
que onde essas pessoas residem ha condicoes para cultivarem e produzirem
alimentos, como frutas e hortaligas. Outro fato observado foi que muitas dessas
pessoas tém muitas frutas nos seus quintais, mas nao consomem na prépria
alimentagao nem aproveitam para conseguir uma renda extra. Esse cendrio
gerou um questionamento: “Como a escola pode contribuir para problematizar
com as criancas e as familias a seguranca alimentar e nutricional no campo?”.

A partir desse questionamento, foram definidos os seguintes objetivos:

1) Geral: compreender como a escola pode contribuir para problematizar
com as criancas e as familias a seguranca alimentar e nutricional no campo.

@
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2) Especificos: compreender em que consiste a seguranca alimentar e nutri-

cional e sua relagao com as desigualdades sociais; refletir sobre o con-
sumo e aproveitamento de alimentos produzidos pelas pessoas da prépria
comunidade; reconhecer a importancia de adquirir hdbitos alimentares
saudaveis; incentivar as pessoas a desenvolverem pequenas hortas em
suas residéncias, de maneira sustentavel.

Com vistas a consecucao de tais objetivos, foram planejadas as seguintes

atividades:

mobilizagao da escola e comunidade e roda de conversa sobre o tema na
escola;

aplicagao de um questiondrio para as familias da comunidade para apro-
fundar mais o entendimento sobre habitos alimentares, producao familiar
de alimentos, compra e venda de produtos alimentares;

anadlise das respostas do questiondrio com as criancas (tratamento e inter-
pretacao dos dados);

definicao final do planejamento bimestral com as criangas;

selecao dos instrumentos necessarios para a compreensao do tema: livros,
textos, videos, palestra, etc. (conceito de segurancga alimentar e nutricional,
politicas publicas de combate a fome, produgao e consumo de alimentos
saudaveis, etc);

exibicao de documentarios e videos sobre alimentos saudaveis produzidos
no campo e sobre formas de produgao no campo (agricultura camponesa
vs. agronegdcio);

estudo de textos em sala de aula que tratam sobre o tema para a com-
preensao da relagao entre desigualdades sociais e fome;

producao de textos pelos alunos a partir dos estudos realizados e socia-
lizacao dos textos na escola;

palestra com nutricionista e com técnico sobre alimentos cultivados no
campo, com a participacao das familias;

producao artistica com as criangas sobre alimentacao no campo: painel
de produtos, de formas de producao e de dados estatisticos sobre a fome,
livro de receitas, producao de poemas, etc.;

construcao de uma horta na escola para producao de hortalicas, com a
participacao das familias; e

feira da agricultura camponesa na escola com a exposicao de produtos
cultivados na comunidade e exposicao de trabalhos das criancas.

Diante da experiéncia apresentada, vemos que o trabalho com o

Inventario da Realidade e com os temas geradores possibilita materializar
a perspectiva da geo-histdria, pois a medida que se considera a vida social
para a selecao dos objetivos da educacao, do qué e do como ensinar, é
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importante que todas as ciéncias dialoguem para a compreensao do tema
em estudo. No caso explicitado, isso se configura como um problema social
circunscrito num determinado espago geografico, cujos aspectos politico-
-econdmicos interferem nas suas formas de organizagao social.

Considerar a vida social possibilita a organizacao de um curriculo que
aproxima os conhecimentos escolares da vivéncia dos/as alunos/as, integra
a pratica social local ao contexto mais amplo levando a ampliacao da cons-
ciéncia de mundo, e articula teoria e pratica, permitindo que educandos/
as e educadores/as construam de forma ativa e coletiva o conhecimento e
se reconhecam como sujeitos aptos a transformagao social.

Embasados em Martins et al. (2022, p. 171-172), destacamos alguns princi-
pios gerais que devem subsidiar o trabalho pedagégico com a drea das CHS.

Quadro 1: Principios Gerais para subdisiar o Trabalho Pedagégico

Abordar os diferentes problemas relativos a sociedade e a natureza de um modo
mais integrado. Afinal, eles se apresentam como um todo interligado nao apenas na
vida como também nas elaboragtes produzidas sobre os préprios conhecimentos
especificos.

Fundamentar a pratica num método de interpretacao da realidade de maneira
integrada. Que essa prética seja dialégica, no sentido de reunir e acolher preocupagoes
procedentes dos diferentes campos do conhecimento.

Incorporar aos processos formativos elementos do cotidiano da vida do campo, com
seus saberes e praticas, possibilitando aos/as educandos/as a compreensao do que estd
presente em sua vivéncia imediata e a ressignificacao do seu processo formativo.

Propiciar uma leitura da relagao sociedade e natureza numa perspectiva dialética,
destacando a agao humana na transformagao da natureza.

Ensinar e aprender a fazer a leitura da sociedade, da natureza, do Estado, dos
Movimentos Sociais, dos sujeitos que vivenciam e vivenciaram esse contexto para que
as relagdes de poder, de pertencimento, de afetividade nos espagos sejam também
compreendidas na sua temporalidade.

Fonte: As autoras.

Trabalhar as Ciéncias Humanas e Sociais na Educacao do Campo
requer, portanto, planejar praticas que evidenciem os homens e as
mulheres como seres da natureza e sociais, cuja intervencao por meio do
trabalho o faz criar e transformar a realidade social. Assim, considerar essa
realidade, conforme orienta a geo-histdria, € vincular o fazer educativo as
realidades dos/as educandos/as, de modo que estes/as compreendam as
relacdes existentes entre seus contextos de vida e de trabalho e a pratica
social mais ampla.



Eixos DE ENSINo E APRENDPIZAGEM NA
AREA PE GENCIAS HUMANAS E SoCiAis
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Considerando-se os fundamentos da Educagao do Campo e das Cién-
cias Humanas e Sociais, com énfase no campo da geo-histéria, definimos
os eixos de ensino e aprendizagem — tempo, espago, lugar, paisagem e
territorio — a partir dos quais poderao ser desenvolvidas acoes educativas
nessa area de conhecimento.

De acordo com Bonfim (2021, p. 13), as abordagens do ensino de Geo-
grafia e de Histéria nao tém possibilitado compreender “[...] a imbricada
relacao entre o ser humano e a natureza, por meio da atividade vital do
trabalho [...]”. Corroborando com a concepcao de geo-histéria que apre-
sentamos, o autor explana que importancia de o estudo do espaco ser feito
concomitantemente com o estudo do tempo. Além disso, enumeram-se
alguns objetivos para a area de Ciéncias Humanas e Sociais, objetivos esses
que foram aqui adaptados para, no contexto desta discussao, atender as
necessidades formativas dos/as alunos/as da Educacao do Campo.

* reconhecer aimportancia da construcao de conceitos das CHS para
a compreensao do mundo;

* analisar as relagcoes sociais em ambito local, regional e nacional, além
de outros tempos e espacos, a fim de desvelar a realidade;

* compreender os humanos como seres Unicos e multiplos, por meio
de seus aspectos étnicos e socioculturais, que possuem valores e
memorias, e estao inseridos num mundo permeado por elementos
histéricos e geogréficos;

* conhecer a pluralidade das experiéncias individuais e coletivas nos
aspectos econdmicos e socioculturais e os desdobramentos nas con-
tinuidades e rupturas no tempo e espaco; e

* reconhecer a importancia da utilizacao de métodos de pesquisa e
de producao de textos para desenvolver a capacidade de observar,
analisar, ler e interpretar.

Os objetivos sao as manifestacoes das intencionalidades pedagdgicas.
Entretanto, é preciso considerar, na concretizacao do processo de ensino
e aprendizagem na area de Ciéncias Humanas e Sociais na Educacao do
Campo, os eixos a priori definidos e discutidos no quadro a seguir.
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Quadro 2: Eixos de Ensino e Aprendizagem em Ciéncias Humanas e Sociais

COMPREENSAO NECESSARIA

O tempo cronoldgico nao representa a tnica fonte para
se entender o tempo histérico. Na direcao de apreensao
desse conceito, o trabalho pedagégico deve partir do
conhecimento de como o tempo foi contado em diferentes
culturas e épocas, considerando a nocao de geragao. Uma
analise do tempo a partir de conhecimentos do campo
da Histdria precisa considerar as categorias: anacronico

(utilizagdo de um conceito de um tempo referindo-se a -
outro tempo), sincrénico (o conceito utilizado no mesmo
periodo histérico em sociedades distintas) e diacrénico
(o conceito ser extensivel para situagdes histéricas
diferenciadas), dado que elas evitam equivocos nas
analises de fatos histdricos. E ainda categorias como
memodria, local/regional/global, entre outras.

O espaco € organizado pelos seres humanos, portanto é
subordinado as a¢des humanas e também as determina.
E produto das relacdes histéricas, compreendendo tanto
aspectos naturais quanto humanos, por isso envolve também
0s aspectos imateriais dessa relagao (cultura, conhecimento
etc), constituindo um conceito amplo e complexo.

Nas experiéncias socioespaciais, as construcoes geograficas
configuram-se em memodria coletiva, dando expressao aos
lugares, envolvendo significagoes, relagdes de pertencimento.
O sujeito precisa reconhecer-se como integrante, como
atuante na sua constitui¢ao. Historicamente, a necessidade
de marcar os lugares e deixar sinais, estabelecer relacao
entre o lugar e a experiéncia vivida ali e tragar caminhos para
diferentes lugares originou a necessidade de mapas e outras
representacoes. O lugar relaciona-se a configuracao histérica
da Geografia como pratica social, como necessidade humana.

A paisagem, como um conceito geografico, nao é estatica,
movimenta-se conforme as relagdes humanas na producao
da sua existéncia. Constitui-se numa ferramenta para
compreensao da realidade. Seu estudo contribui para uma
compreensao da forma como a sociedade se apropria e
intervém no meio e as consequéncias decorrentes, sendo
importante o dominio da leitura e compreensao da dinamica
espacial expressa em sua paisagem.

O territério € espaco politico de disputa. Todavia, o espaco
antecede o territério, mas a producao de ambos ocorre de
maneira histérica e dialética. Nesse sentido, a territorializacao
da Educagao do Campo ocorre quando camponeses
vao “geografando/territorializando” e “historicizando/
temporalizando” as relagdes socioespaciais a partir das
“identidades/territorialidades”, deixando no espaco suas
marcas de classe e modo de vida por meio de relacoes
“humanizadoras/socializadoras” num processo dialético.

Fonte: As autoras, adaptado de Bonfim (2021)
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Os cinco eixos de ensino e aprendizagem, na area de Ciéncias Huma-
nas e Sociais na Educagao do Campo, sao notadamente essenciais no
desenvolvimento das praticas educativas da area, a fim de efetivar uma
perspectiva dialética de educacao, cuja finalidade é a de “[...] colaborar na
formagao do educando na sua globalidade: formagao de consciéncia, de
carater e de cidadania” (Vasconcellos, 2014, p. 40).

Ressaltamos ainda, para o ensino e aprendizagem das CHS, a rele-
vancia da pesquisa compreendida como principio cientifico e educativo,
de modo que pesquisa e ensino caminhem juntos. Conforme Demo (1996,
p. 16, grifo do autor), “pesquisa é processo que deve aparecer em todo
trajeto educativo, como principio educativo que €, na base de qualquer pro-
posta emancipatéria”. A pesquisa, segundo o autor, define-se sobretudo
pelo questionamento e pelo didlogo com a realidade.

A luz dessa compreensio, apontamos, como uma perspectiva de
organizacao do trabalho pedagégico em CHS, a elaboracao de um
Calendario Sociocultural que, em sintese, parte do inventario da reali-
dade, a partir do qual sao definidos temas geradores, para a producao
de uma pratica pedagdgica interdisciplinar. Melo e Melo (2020, p. 53)
esclarecem que o Calendario Sociocultural foi desenvolvido na Bolivia,
e depois na Venezuela, mas que posteriormente foi sendo utilizado em
outros paises da América Latina. Segundo as autoras, a perspectiva
que fundamenta essa estratégia pedagdgica é a selegao consciente
“de conhecimentos relevantes, que incentivem mudancas individuais
e sociais, assim como a integracao de conhecimentos [cientificos] e
culturas locais, possibilitando aos estudantes a compreensao critica da
realidade na qual estdo inseridos”.

Para melhor compreender como se estrutura o Calendario Sociocul-
tural, apresentamos a proposta de trabalho pedagégico desenvolvida no
ambito do Programa Escola da Terra, no Piaui, na sua primeira edicao
(2017/2018). E importante destacar que essa parte de organizacio do
Calendario é posterior ao processo de construcao participativa do inven-
tario da realidade.



«>

Quadro 3: Elementos do Calendario Sociocultural proposto
pelo Programa Escola da Terra no Piaui— Edicdao 2017/2018

Tema gerador: escolha de um ou mais temas geradores para serem trabalhados em cada més, considerando o
diagndstico da realidade histérico-cultural das comunidades rurais em que as escolas estao inseridas.

Roteiro critico: para cada tema-gerador, relacionar questoes-problemas a serem discutidas/pesquisadas pelos

estudantes sob orientacao do/a professor/a e que proporcionem aos estudantes a analise critica consciente de

problemas locais, regionais e nacionais. E importante que a pesquisa envolva as familias e outros membros da
comunidade local.

Palavras geradoras: escolha de, pelo menos, quatro palavras dentro do tema, considerando o universo
vocabular dos estudantes, a serem utilizadas no processo de alfabetizacao daqueles que ainda nao
sabem ler. A escolha dessas palavras deve atender a critérios de riqueza fonética, dificuldades fonéticas e
comprometimento pragmatico com a realidade social, cultural, politica do grupo e/ou comunidade.

Paradidatico(s) sugerido(s): selecao de livros que podem ser utilizados para os momentos de leitura coletiva e
para a realizagao de sequéncias didaticas ou projetos didaticos.

Identificacao de contelidos relacionados ao tema gerador: andlise dos livros didaticos de todas as séries e
disciplinas, bem como de outros referenciais bibliograficos, para definir as unidades que se relacionam aos
temas geradores de cada més, com vistas a ampliar os conhecimentos a respeito dos temas propostos. As
questoes centrais desses conteldos também podem gerar questoes problematizadoras a serem incluidas nos
roteiros criticos.

Outras atividades educativas e culturais: listar atividades que podem ser desenvolvidas em sala de aula, na
escola e na comunidade, com vistas a produgao de conhecimentos e tecnologias sociais que permitam a
superagao de problemas que se apresentam como obstaculo ao desenvolvimento local.

Fonte: Melo e Melo (2020, p. 62), com base em Brasil (2018, p. 37), com adaptacdes

Essa é uma proposta que permite o planejamento participativo, com
o envolvimento de professores/as, estudantes, demais funcionarios/as da
escola e membros da comunidade local, tanto na etapa de inventario da
realidade quanto nas etapas de identificacao dos temas geradores e de
desenvolvimento de outras acoes educativas.

Considerando a area de Ciéncias Humanas e Sociais, em todo o pro-
cesso de construcao e materializacao do Calendario Sociocultural, é fun-
damental a problematizacao da relagao campo-cidade, numa perspectiva
de compreensao desses dois recortes socioespaciais como complementa-
ridade, apesar das particularidades que caracteriza cada um. E necessario
que essa area de conhecimento retrate as interdependéncias histéricas,
espaciais, funcionais e organizativas entre esses dois espacos, buscando
promover maior integragao territorial, entendendo essas duas realidades
como uma totalidade.

[ (oNSIDERACOES FINAIS |

Dados os limites deste texto, é importante destacarmos que nao foi
possivel abordar todas as temdticas importantes no ensino das Ciéncias
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Humanas e Sociais, porém buscamos delinear uma proposta de organiza-
cao do trabalho pedagdgico articulada com os principios da Educagao do
Campo, cabendo aos/as educadores e educadoras ampliarem e integrarem
a realidade dos contextos em que atuam e dos sujeitos que educam.

Pautar-se pelos principios e objetivos da area na conducao do processo
formativo de criancas, jovens e adultos/as possibilitara tratar os eixos con-
templados — tempo, espaco, lugar, paisagem e territério — em integragao,
numa articulagdo com os referenciais tedrico-metodolégicos da Educagao
do Campo.

Num processo de formacao humana, que se direciona para a emanci-
pacao dos sujeitos, é condicdao o conhecimento e a compreensao dos fatos
histéricos, datados no tempo e circunscritos num contexto geografico, que
é fisico e humano, conforme defende a geo-histdria.

As propostas de organizacao do trabalho pedagdgico apresentadas
neste texto permitem partir da sociedade, conforme orienta essa aborda-
gem da geo-histéria, fazendo-se a selecao consciente dos contelidos que
servirao de instrumentos nao apenas para a compreensao da realidade,
mas também para se operar mudancas nessa realidade, a medida que
possibilita a interdisciplinaridade.

Aideia é que os educadores e educadoras estejam munidos de conhe-
cimentos que os possibilitem criar e recriar praticas educativas contra-
-hegemonicas, dando suas contribuicdes para a construcao de uma nova
forma de sociabilidade, negando a légica perversa e desumana do capital.






CIENCIAS DA NATUREZA E
A VIDA NO TERRITORIO:
APROXIMACOES NECESSARIAS
PARA (RE)PENSAR OS PROCESSOS
EDUCATIVOS NAS ESCOLAS DO CAMPO

Tiago Corréa. Saboia
Vanessa Aparecida da Silva Cruz

A escola estava ali, silenciando saberes e negando
culturas: dos indigenas e do caboclo, do nortista e do povo
ribeirinho, da crianga e do jovem, da mulher e do homem,

do idoso e do trabalhador... Tantas culturas negadas,
tantas culturas silenciadas.

(Osowski, 1999)

1

QENCIAS DA NATUREZA E EPUCACA0 Do
(AMmPo. PRINCIP0S E (ONTRIPUVICOES PARA

A FORMACA0 DE EPUCAPORESIAS

Para entendermos as contribuicoes (e limites) das ciéncias da
natureza na condicao de drea de conhecimento para a formacao dos/
as educadores/as do campo, faz-se necessario articular a discussao
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com as Diretrizes operacionais para a Educacao Basica das Escola do
Campo (2001), que contempla direitos e reivindicagdes histéricas dos
movimentos sociais, entre as quais se destaca o reconhecimento e
valorizacao das caracteristicas e as necessidades dos povos do campo.
O que se busca é a superagao da disciplinarizacao e a busca de aborda-
gens integradas na relagao escola-comunidade na produgao de conhe-
cimentos voltados para a compreensao dos problemas da realidade
concreta dos sujeitos.

Apesar da importancia da discussao sobre as dreas de conheci-
mento no ambito da Educacao do Campo, elas nao podem ser absolu-
tizadas e muito menos ser deslocadas para a centralidade do debate
(Caldart, 2011). Conforme Caldart (2011) sinaliza, mais importante que
a area em si é compreendermos a Educacao do Campo como um projeto de
transformacdo da forma escolar atual que estd pautada na fragmentacdo
de conteudos, homogeneizacdo de processos educativos e no trabalho indi-
vidual e isolado dos/as professores/as. A organizagao do trabalho peda-
gbgico, entendida com os principios e pressupostos do Movimento da
Educacao do Campo, auxilia-nos a reorientar objetivos formativos com
uma visao alargada de educacao. Essa discussao nos permite identificar
possibilidades de construcao de vinculos organicos entre tudo o que se
passana escola e as questoes relacionadas a vida dos sujeitos concretos
(Caldart, 2011).

As Ciéncias da Natureza ganham destaque pelo potencial de vincula-
cao com tematicas relacionadas ao meio ambiente, biodiversidade, feno-
menos da natureza, processos fisico-quimicos do cotidiano e tantos outros
temas. No entanto, a contextualizacao e a base conceitual nao devem ser
encaradas com o fim em si, pois o conhecimento abordado deve considerar
as especificidades dos povos do campo na busca pela construcdo de ideias e
conceitos vinculados socialmente, contribuindo para reverter as desigualda-
des educacionais existentes no campo. O conhecimento nao se desenvolve
como uma variavel isolada, esta intrinseco as condicOes afetivas e sociais,
a capacidade de reflexao critica, forjada no decorrer do processo de ensino
e aprendizagem, permeada pela convivéncia social.

Para que isso seja alcancado, é fundamental pensar a vida como cen-
tralidade da organizagao dos processos educativos, que ultrapassa a defi-
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ni¢ao bioldgica relacionada as fungodes vitais, de metabolismo, de formas
de reprodugao, ou mesmo de pensar a natureza apenas vinculada a ideia
de biodiversidade e “recursos naturais”. Tais elementos nada mais sao do
que contetdos isolados. O desafio que se apresenta é de transgredir, de
alterar essa légica de organizacao compartimentalizada, sem vinculagao
com a histéria dos sujeitos e as contradi¢des sociais. Portanto, é urgente
que tomemos a vida no territério como ponto de ancoragem para (re)pen-
sar os processos educativos nas escolas do campo.

Considerar verdadeiramente a vida no territério com a busca de
estratégias educativas outras é valorizar os conhecimentos dos povos do
campo: ribeirinhos, quilombolas, seringueiros, agricultores familiares,
indigenas e todo o seu patrimdnio de saberes e fazeres educativos e de
organizagao do trabalho, social e cultural, e suas demandas historica-
mente ausentes dos curriculos escolares oficiais. E reconhecer o direito
das populagdes do campo de compreender o mundo a partir do préprio
lugar onde vivem, com seus sentir-pensares, com suas marcas e lutas,
para dar significado ao que é ensinado na escola e, também, para (re)
significar as relacdes ecoldgicas, sociais, politicas, econdmicas, culturais,
religiosas e tantas outras construidas no lugar. Nao podemos reforcar
processos que fazem com que “a vida morra nas entrelinhas do caderno
escolar”, conforme Irene Osowski (1999) nos provocou a pensar na epi-
grafe que abre este texto. E necessério aproximar o contexto escolar com
a vida concreta dos sujeitos.

Nesse sentido, a dimensao do territério a qual enfatizamos neste texto
esta para além da abordagem geografica. O territério é espaco fisico, mas
também um espaco semantico no qual se entrelacam as relagdes materiais
e imateriais das diferentes populacdes do campo, e consequentemente
permeado por diferentes sentidos e significados que se relacionam com
os contextos vivenciados. Assim, é necessario entender o territério como
sintese da matriz social e cultural de um povo, interpretacao essa que se
aproxima de autores como Raffestin (1993) e Santos (2006).

Sabemos das dificuldades e desafios enfrentados pelos professores e
pelas professoras nas escolas do campo, principalmente quando se trata
das condicoes de trabalho desses/as educadores/as em escolas/classes
multisseriadas. Fatores macro e microestruturais comprometem de forma
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significativa o trabalho pedagégico nas escolas do campo, agravando um
quadro de desigualdade e exclusao social, dificuldades de leitura e escrita,
bem como elevadas taxas de distor¢ao série-idade (Hage, 2014). Ao mesmo
tempo, as formagdes do Programa “Escola da Terra” trazem-nos relatos de
iniciativas riquissimas de valorizacao dos conhecimentos, das histérias e
memorias das populagdes camponesas. A forca presente nessas iniciativas
permite-nos enxergar que a escola do campo é também estratégia de resis-
téncia com praticas contra-hegemonicas.

Historicamente, ha o predominio de um olhar utilitarista sobre a natu-
reza, que vincula o ambiente as necessidades e demandas do ser humano
e do mercado. A natureza esta ali quase que exclusivamente para ser uti-
lizada e subjugada como fonte imediata de alimento, energia e recursos
naturais para o desenvolvimento econdmico. A agricultura do agronegécio,
construida nas ultimas décadas, intensificou uma relacao apartada com
a natureza, com os saberes e fazeres construidos historicamente e com o
proprio consumo alimentar local. Afinal, é a l6gica do mercado externo o
motor da expansao dessa agricultura.

Na perspectiva da Educacao do Campo, busca-se repensar as rela-
coes de producao e reproducao social da vida humana com uma visao
organica e viva da natureza. Isso significa dizer que nao basta trabalhar
com os temas mais relevantes do ponto de vista das Ciéncias da Natureza
ou do curriculo. Esses sdao importantes e indispensdveis para a formacgao,
mas os processos educativos nao se podem resumir a eles se quisermos
alcancar uma formagao humana integral que possibilite a compreensao
da natureza, seus processos e ciclos vinculados as demandas sociais no
territério desde uma outra légica.

Nesse sentido, é indispensavel também analisar o significado
daquilo que se pretende ensinar para a compreensao da realidade,
umavez que arelevancia social dos conteldos esta diretamente relacio-
nada ao contexto de vida dos/as educandos/as. Esse é um movimento
que exige um (re)conhecer constante do territério para que as praticas
educativas possam ser organizadas no sentido de ultrapassar os muros
da escola, com valorizacao e respeito aos saberes dos/as educandos/
as e compromisso com as demandas sociais das comunidades as quais
atuam (Silva; Saboia, 2022).
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Henrique Leff (2020) ensina-nos que o territério, ou habitat, é bem
mais que o meio bioldgico. E o espaco onde se desenvolvem as ati-
vidades produtivas, culturais, estéticas e afetivas. O habitat é o lugar
de vivéncias construidas com a matéria da vida e, portanto, lugar de
vivéncias subjetivas, vivéncias marcadas por praticas transformadoras
do meio. E lugar de um processo continuo de reconstrucdo da natu-
reza a partir de identidades culturais diferenciadas. Assim, o ambiente
comporta um conjunto de processos ecolégicos, produtivos e culturais
que sao fundamentais para a compreensao das complexas relagdes
sociedade-natureza (Leff, 2020).

E por considerar uma realidade composta de intensas relacdes
socioambientais complexas, construidas e retroalimentadas entre
sociedade-natureza, ou seja, uma realidade multimensional (Leff, 2020),
que o interdisciplinar se coloca como um caminho possivel (e a0 mesmo
tempo desafiador!) para estudar as relagdes entre processos naturais e
sociais no contexto escolar. Nesse sentido, concordamos com Arroyo (2013,
p. 117) quando afirma que “[...] reconhecer que todo conhecimento é uma
producao social, produzido em experiéncias sociais e que toda experiéncia
social produz conhecimento pode nos levar a estratégias de reconhecimento”.

2

PECONHECER RELACOES, (PDPENSAR

INTENCIONALDPAPES E PUSCAR (AMINHOS PosSIVES..

“0O ‘inédito-vidvel’ é narealidade, pois, uma coisa que era inédita, ainda
nao claramente conhecida e vivida, mas quando se torna um ‘percebido
destacado’ pelos que pensam utopicamente, o problema nao é mais um
sonho, ele pode se tornar realidade” (Freire, 2014, p. 22).

Neste tépico, serao apresentadas construcoes que entrelacam a teoria
e pratica em um fazer pedagdgico cuja intencionalidade é a superacao
da fragmentacao de conteudos, valorizacao do conhecimento tradicional,
didlogo de saberes, contextualizacao e problematizacao da realidade. Nao
se trata de propostas de ensino prontas e acabadas, mas elementos teé-
rico-praticos que possibilitam compreender a complexidade das relacdes
entre os processos que acontecem no interior das escolas e as relagoes
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sociais, bioldgicas, ambientais, politicas, religiosas, etc. que constituem a
vida no territério onde estao as escolas do campo.

Reforcamos o ponto essencial das reflexdes desenvolvidas até o pre-
sente momento. Nao basta apenas nos preocuparmos com as unidades
tematicas, objetos de conhecimento ou habilidades a serem desenvol-
vidas, conforme estabelece a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Sabemos que os contetidos e conceitos que estao na BNCC nao dao conta
da complexidade dos processos e problemas tedricos e praticos que se
apresentam para além dos muros da escola. E urgente saturar as Ciéncias
da Natureza de vida. Nao exatamente de vida conceitual, fechada em si
mesma, mas da vida que se manifesta nas comunidades e nos territérios
do campo, das aguas e das florestas.

Ao fazé-lo, ressignificamos o curriculo, e principalmente a prépria ima-
gem de natureza presente nos livros didaticos. Ressignificamos porque a
vida no territério nos possibilita falar da terra, das dguas e das florestas nao
apenas a partir do biolégico mas também desde as relagdes socioculturais
que sao construidas nesse territério. Permite-nos dialogar sobre o trabalho
e producao, situando o alimento como elemento vital na relacao entre as
populacdes e o meio ambiente. Permite-nos pensar a agricultura como uma
forma culturalmente diversa de trabalhar com a terra envolvendo outras
relacOes para além da dimensdo econdmica. Permite-nos compreender
que, a0 mesmo tempo em que o ser humano modifica a natureza, somos
modificados pela natureza. Portanto, temos um importante papel na supe-
racao de visoes limitantes e limitadas da natureza, de suas riquezas e de
seus ciclos no ambiente escolar.

A seguir dialogamos com algumas possibilidades de organizagao
dos processos educativos com uma perspectiva de conhecimento contra
hegemonica.

21
Ciencias da Natureza e Temas Geradores

Uma concepcao de educacao que considera os territérios do campo
pauta-se nos principios da participacao, solidariedade e compromisso
com o coletivo, que compreende campo e cidade como dois territérios de
uma mesma sociedade e que nao devem ser tratados de forma desigual.
Busca-se, assim, uma grande transformacao da escola e do que se entende
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por qualidade da mesma, vivenciando possibilidades diferentes, formando
sujeitos problematizadores e inovadores, que tenham como base o traba-
lho, a sustentabilidade, a cultura e a solidariedade, vinculados a vida no
campo (Cruz; Souza, 2016).

Alinhados a esses interesses de formagao, destacamos a abordagem
do educador Paulo Freire, progressista e defensor da pedagogia critico-
-reflexiva. Seus estudos defendem propostas contrarias as politicas do
neoliberalismo, do ensino tradicional, tecnicista e mecanico, os quais, de
acordo com Freire (1974), privilegiam a formacao de sujeitos nao criticos,
pouco reflexivos e com dificuldade de propor solugdes no enfrentamento
dos problemas sociais.

Freire defende uma educacao que se afasta da memorizacao, da
dicotomia entre contexto e objetivos de ensino, mas que se pauta na pro-
blematizacao e dialogicidade com as vivéncias e expectativas dos estu-
dantes. Com esse intuito, o autor propde uma estratégia para colaborar
com o processo de transformacao da sociedade com o desenvolvimento
dos contetidos curriculares, assim adotando temas geradores na estrutura
curricular da escola.

Freire propoe que ocorra, previamente, uma investigacao tematica
para escolha de temas que sejam frequentes na realidade e que expressem
as necessidades da comunidade escolar. Compreendemos que o uso de
temas geradores, sob a perspectiva freiriana, pressupdoe uma ressignifi-
cagao dos conhecimentos cientificos, com tratamento interdisciplinar e
contextualizado.

Para tanto, os educadores e as educadoras do campo devem se posi-
cionar como profissionais comprometidos/as com o seu papel, como
aprendizes, como pesquisadores/as e, antes de tudo, como educadores/
as com compromisso social. O/a docente deve criar um ambiente de
aprendizado que potencialize a observacao, investigacao, interpreta-
cao, busca, comparacao, levantamento de hipdteses e experimentacao
durante a construgao de conceitos e conhecimentos, podendo criar com
os/as estudantes um Cantinho Investigativo ou Cantinho de Ciéncias,
para colocar plantas, murais e producgoes de textos dos/as educandos/as
sobre o conteldo estudado. Os objetivos conceituais (o saber), as meto-
dologias de trabalho cientifico (o saber fazer) e as atitudes cientificas (o
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ser) devem ser sempre considerados no trabalho com a realidade tao
diversificada (Brasil, 1997).

A escola, a sala de aula, o laboratério e outros espacos disponiveis
devem permitir o desenvolvimento dessas atitudes. Esses espacos servem
de laboratério para a investigacao cientifica, pois o laboratério ndao é enten-
dido como um local fisico em si, mas sim como espacos que podem ser
explorados a partir de um olhar investigativo. Uma sala de aula, uma quadra
de esportes, as margens de um rio, uma horta, ou até um local embaixo de
uma arvore podem ser transformados em laboratérios, desde que nesses
locais estejam presentes o desafio, a problematizagao e a pesquisa num
trabalho criativo e critico. Nesse sentido, o papel do(a) educador(a) se sis-
tematiza na formacao de seus educandos(as) para que compreendam que
a ciéncia é responsavel por muitas transformacoes ao seu redor e que nem
sempre sao acessiveis a todos/as.

Considerando o tratamento cientifico de abordagem investigativa com
temas geradores (Freire, 1974), desenvolvemos uma proposta com essa
abordagem. Nao trouxemos um modelo de ensino, queremos promover
reflexdes entre professores/as de ciéncias nas escolas do campo que
ampliem seus olhares sobre as possibilidades diversas para o Ensino de
Ciéncias como um projeto de campo e sociedade.

Quem ainda nao ouviu falar dos alimentos organicos? Sao alimen-
tos naturais em que nao se utilizam fertilizantes, aditivos artificiais nem
agrotdxicos na sua producao. Utiliza-se adubo natural. Em muitos casos,
hd hortas hidroponicas, ou seja, plantas cultivadas na dgua em estufas.
No entanto esses alimentos naturais tém um custo de produgao maior,
e consequentemente, sao mais caros, pois demoram mais tempo para
serem cultivados.

Muitos/as agricultores/as tém investido na cultura desses alimentos
que precisam ser plantados e cultivados com técnica especial, os quais sao
excelentes para a sadde. E a ciéncia a servico do ser humano e da natureza.
Essa mesma ciéncia poe em risco, muitas vezes, a sobrevivéncia do ser
humano, quando o uso da tecnologia avangada pode provocar a destrui¢ao
e degradagao do meio ambiente.

Quem ainda nao ouviu falar do uso dos fertilizantes e agrotéxicos na
agricultura? E o que fazem o agrotoxico e o fertilizante? Eles alteram todo
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0 ecossistema, desequilibrando o sistema alimentar, matando insetos de
maneira desordenada, destruindo plantas, poluindo o solo, a d4gua e con-
taminando o alimento produzido.

E isso que queremos para nds e para nossos/as filhos/as? O conhe-
cimento dessa realidade passa a ser entdao um desafio: como utilizar a
ciéncia para melhorar a qualidade de vida da comunidade? Como utilizar
a ciéncia para melhorar cada vez mais a qualidade de vida do ser humano
no planeta, preservando a natureza?

2.2
Reflexoes com os/as Educadores/as

Considerando a importancia da ciéncia e tecnologia em nossa socie-
dade, espera-se que o ensino de ciéncias possa promover o entendimento
acerca do que € a ciéncia e o conhecimento cientifico e como ambos per-
meiam nossas relagdes com meio ambiente e com as outras pessoas. De
modo mais especifico, o ensino de ciéncias deve estar comprometido com
a busca da progressiva autonomia e com o desenvolvimento intelectual
dos estudantes. Para isso, os/as educadores/as precisam buscar a propo-
sicao de atividades que possibilitem aos/as estudantes elaborar evidéncias
para testar e/ou sustentar a adequacao e validade de modelos cientificos.
Nesse viés, o ensino de ciéncias se vincula a um projeto de campo e socie-
dade na busca pelo desenvolvimento pessoal dos individuos, promovendo
instrumentos para o pensar e agir de maneira informada, consciente e res-
ponsavel em um mundo transpassado pela ciéncia e tecnologia.

Para pensar sobre o ensino de ciéncias na Educacao Basica, compreen-
demos que o trabalho que preze para a promocao do conhecimento cienti-
fico seja fundamental, no entanto, nao é suficiente. Ampliando nosso olhar
sobre os objetivos do curriculo da area de Ciéncias da Natureza, colocamos
em evidéncia a necessidade da instituicao de praticas docentes pautadas
no desenvolvimento sustentdvel, que leve em conta as experiéncias dos/
as estudantes, suas identidades sociais e culturais, bem como os signifi-
cados e valores que o meio ambiente representa para eles. Nesse sentido,
o processo de ensino e aprendizagem na area de Ciéncias da Natureza
pode ser desenvolvido a partir e dentro de contextos social e culturalmente
pertinentes para os estudantes e professores, potencializando assim a
aprendizagem significativa.
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Levando em conta a dinamicidade em que estd inserida a matriz
curricular de Ciéncias da Natureza, ressaltamos que a proposta aqui apre-
sentada nao pretende trazer uma homogeneidade as praticas docentes,
mas propor reflexdes e apontar caminhos que possibilitem a promocao
da autonomia de cada educador no desenvolvimento de sua pratica em
sala de aula e fora dela. Nessa perspectiva, reconhecemos que o educa-
dor precisa considerar o eixo condutor da ciéncia, pois além de ser uma
forma de pensar, de buscar respostas coerentes a partir de hipdteses, de
questionar preconceitos e fake news e de propor novas reflexoes a partir
das ja existentes, a ciéncia é potencialmente uma construcao humana que
envolve relagdes com os contextos histdrico, sociocultural, ambiental, poli-
tico e religioso.

Desse modo, esperamos contribuir e apoiar o trabalho docente no
desenvolvimento de um projeto educativo nas comunidades escolares,
fomentando a reflexao sobre a pratica pedagdgica, o planejamento das
aulas, a analise e selecao de recursos didaticos e tecnoldgicos e, em espe-
cial, que possamos colaborar na construcao de um projeto de pautado nos
principios da ciéncia, de campo e sociedade.

| P
A< QENCIAS DA NATUREZA GERMINANDO A
PARTIR DA HoRTA ESCOLAR: APROXIMALOES

E D'AloGos Com A REALDADPE

Sao inumeros os relatos de educadores e educadoras acerca de pro-
jetos, atividades ou aulas que tratam diretamente da horta no contexto
escolar. De modo geral, o que nossa experiéncia em diferentes contextos
tém indicado é que sao iniciativas que envolvem um numero pequeno
de professores/as e ficam restritas a abordagem de poucos componen-
tes do curriculo, principalmente na area de Ciéncias, com énfase em
aspectos bioldgicos, de observacao e registro das fases de germinacao
de sementes e desenvolvimento vegetal. Ainda que possam ser con-
quistados resultados satisfatérios no que diz respeito a aprendizagem
de tais conhecimentos, é pertinente nos questionarmos: “Aprendizado
de conceitos, ainda que extremamente relevantes, é tudo que pode ser
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alcancado com a construcao de uma atividade como a horta?”; “Qual é
a vinculagao com o contexto de vida dos/das educandas em abordagens
que reduzem as aprendizagens a ganhos conceituais?”; “Qual é a rele-
vancia social desse conhecimento?”.

No Cantico da Terra, poesia de Cora Coralina, a autora coloca em evi-
déncia a forte relacao entre a terra e a Mae Terra, com a vida e trabalho
de homens e mulheres dos territérios rurais. Nesse sentido, o plantar nao
é apenas uma acao humana de colocar uma semente na terra e esperar
germinar, mas, acima de tudo, é umarelacao de reciprocidade entre aquele
que cuida da terra (ambiente/natureza) e a Mae Terra. E uma relacio que
envolve conhecimentos e sentimentos que sao aprendidos, ensinados e
(re)aprendidos ao longo de muitas geracoes e que, portanto, envolvem
histérias, memorias e afetos dos mais diversos com o lugar. Insistimos,
mais uma vez, na importancia de considerarmos a rica rede de relagoes
nos processos educativos desenvolvidos nas escolas do campo.

Este movimento de ressignificagao é um dos grandes aprendizados
que a nossa praxis com o Movimento de Educacao do Campo vem pro-
porcionando ao longo dos anos de atuacao docente com as populagoes
tradicionais e que gostariamos de: compartilhar nas reflexdes que desen-
volvemos aqui; entender os processos formativos com a indissociabilidade
do territdrio, da terra, do trabalho, da cultura, identidades e diversas formas
de resisténcias; e compreender também a escola como um territério vin-
culado a uma rede de outros territérios (Saquet, 2019), isto €, um territério
maior do que o curriculo. Este, por sua vez, é entendido para além de um
conjunto de conteldos inertes e inférteis.

Na figura a seguir, apresentamos uma proposta de sistematizacao das
relacoes possiveis (nao as Unicas possiveis!) entre a horta escolar e temati-
cas derelevancia social. A intencao é buscar outras possibilidades para (re)
pensar as Ciéncias da Natureza a partir de uma abordagem interdisciplinar
e, consequentemente, avancar para além de uma ideia classificatéria do
mundo (classificacao dos animais, das plantas, biomas, etc,), muito comum
nas abordagens das Ciéncias da Natureza presentes nos livros didaticos.
Nesse sentido, a horta escolar passa a ser entendida como o elemento de
articulacao entre os componentes curriculares e a vida que se passa para
além dos muros da escola.
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Figura 2: RelagOes Possiveis entre a Horta Escolar e Tematicas Sociais
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Fonte: Os autores (2023)

Cada elemento destacado desdobra-se em multiplas outras tema-
ticas e relagdes que se interligam com possibilidades de problemati-
zagoes e reflexdes. Para tanto, insistimos que é necessario que essa
rede seja construida em conjunto com educadores/as, estudantes e a
prépria comunidade. Sao linhas que se constroem a partir da (i)mate-
rialidade da vida no territério. Portanto, nesse processo, destacamos
a compreensao das hortas escolares como espacos de aprendizagem
coletiva. Convidar os pais, maes, tios/as e primos/as para participarem
da construcao da horta é uma das formas possiveis de criar possibi-
lidades de didlogo entre as tematicas curriculares e as demandas da
comunidade. O movimento aqui € colocar o conhecimento tradicional
em um mesmo nivel de importancia daqueles conhecimentos cientifi-
cos presentes nos curriculos escolares. Ao fazé-lo, aproximamos cada
vez mais as praticas educativas em praxis baseadas no lugar.

Para além das relacdes entre a horta escolar e as tematicas que emer-
gem com ela, os educadores e educadoras devem levar em consideracao
as fases e objetivos de cada série ou ano na organizacao e condugao dos
processos educativos.

Para a educacao infantil, a horta escolar pode ganhar destaque como
um grande territério de exploracao e de descoberta para incentivar o
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desenvolvimento das diferentes linguagens e reflexdes iniciais acerca dos
conhecimentos cientificos, sempre a partir da curiosidade e do ludico.

Posteriormente, para os primeiros anos do Ensino Fundamental (12, 2°
e 32anos), aorganizacao das tematicas podem enfatizar praticas de leitura
e escrita durante o desenvolvimento das atividades na horta escolar.

Por sua vez, para o 42 e 52 anos, como os/as educandos/as ja devem
se encontrar em condicoes de construcoes de andlises contextuais,
pode-se aprofundar as relagdes entre a horta escolar e questdes da
vida na sua prépria comunidade. Nesse sentido, os registros orais e
escritos ganham em complexidade e as relagdes com o contexto de vida
local podem ser problematizadas de maneira mais efetiva. E importante
destacar que nao é o paradigma de organizagao seriada que determina
quais as tematicas, conteddos e/ou atividades que serao abordadas e
discutidas. Todos/as os/as estudantes estarao empenhados coletiva-
mente na mesma atividade central.

[ (o N§IPE?AQ5E§‘ FINAIS }

Apresentamos aqui alguns principios gerais para o Ensino de Cién-
cias nas escolas do campo. A fundamentacao teérico-metodoldgica que
orienta esse ensino esta voltada para a investigacao, processo que vai se
construindo com a realidade dos/as estudantes, com a adocao de temas
geradores no desenvolvimento dos componentes curriculares. Assim,
enfatizamos que o Ensino de Ciéncias estd voltado para o/a aluno/a,
por meio da contextualizacao, da problematizacao e da interdisciplina-
ridade, as quais possibilitam ao/a aluno/a estabelecer relacao entre os
conhecimentos com as praticas vivenciadas socialmente. Dessa forma,
ressaltamos a relevante proposta para o Ensino de Ciéncias na Educacao
do Campo, com o objetivo de integrar os principios do Movimento da
Educacao do Campo com a pratica docente e, consequentemente, com-
preender o campo como territério com possibilidades de concretizacao
de um projeto de campo e sociedade fecundo.

Propusemos, ao longo deste texto, reflexdes acerca da vida no territério
como pressuposto para (re)pensarmos os processos educativos no contexto
das escolas do campo, concebendo o territério nao somente como espaco
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fisico, mas como um espaco em que as relacoes materiais e imateriais
das diferentes populagdes do campo sao constantemente vivenciadas,
negociadas e ganham sentidos. Desse modo, os conhecimentos escolares
precisam considerar o territério como um recorte da matriz social e cultural
de um povo, levando em consideracao suas especificidades, expectativas,
vivéncias e possibilidades de formacao dos sujeitos do campo.

Ao apresentarmos a abordagem da horta escolar como um tema
gerador para o Ensino de Ciéncias, nao estamos propondo um modelo de
ensino para ser seguido pelos/as docentes, mas sinalizando possibilida-
des de (re)pensar a pratica docente, tanto para subsidiar o planejamento
quanto para sua intervencao no processo de ensino e aprendizagem.
Concebendo como possibilidade, apresentamos a proposta de trabalho
como uma intervengao problematizadora para a busca, (re)construgao ou
ampliacao de informacoes.

Consideramos, portanto, este texto como instrumento para as
discussdes pedagdgicas nas escolas do campo, subsidiando a elaboragao
de projetos pedagdgicos, o planejamento das aulas, as reflexdes sobre a
pratica docente e as (re)construgdes sociais. Assim esperamos contribuir
com o aprimoramento profissional dos/as docentes no contexto das
discussdes pedagdgicas mais atuais, respeitando a pluralidade da
cultura brasileira.



LINGUA, ARTES E LITERATURA
NA EDUCACAO DO CAMPO

Ana Paula da Silva Rodrigues
Rita Cristina Lima Lages

Neste caderno, a organizagao da formacao em torno de quatro areas
do conhecimento (CVN — Ciéncias da Vida e da Natureza; CSH — Ciéncias
Sociais e Humanidades; LAL — Lingua, Artes e Literatura; e MAT — Mate-
matica) faz parte de uma epistemologia que foi sendo construida e se con-
solidando na area de Educacao do Campo. Ela pode ser entendida tanto
como uma proposta de organizacao curricular quanto uma metodologia
do trabalho pedagogico.

A proposicao de uma organizacgao curricular por areas, em vez de
por disciplinas, significa realizar um trabalho pedagégico com praticas
interdisciplinares, sem necessariamente negar o trabalho pedagégico
disciplinar; ou seja, a formacao por areas do conhecimento relaciona-
-se a um modo diferente e mais eficiente de agrupar os contetdos de
ensino, de forma menos fragmentada e mais propicia a democratizagao
do acesso a escolarizacgao.

E importante destacar, conforme Molina e S4 (2012), que o objetivo
central da formacao por drea de conhecimento consiste em “contribuir com
a construcao de processos capazes de desencadear mudancas na légica de
utilizacao e de producao de conhecimento” (Molina; Sa, 2012, p. 471). Dessa
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forma, a proposta de formacao por areas do conhecimento rompe com as
tradicionais visdes fragmentadas do processo de produgao do conheci-
mento e com a disciplinarizacao da complexa realidade na atualidade.

Seguindo tal propésito de formacao, este texto apresenta um breve
panorama da area da LAL (Lingua, Artes e Literatura), evidenciando como
sao organizados os conteiidos que contextualizam praticas reais da vida
cotidiana do sujeito em consonancia com o conhecimento cientifico acu-
mulado sobre as diversas linguagens (usos da lingua, praticas artisticas e
literdrias). Nessa drea problematiza-se, por exemplo, a pratica do/a pro-
fessor/a quanto ao ensino de conhecimentos linguisticos e gramaticais,
considerando que sua concepcao de lingua vai interferir diretamente no
modo como ensina, nas abordagens que elege como validas.

Assim, mostra-se imperativo compreendermos que as formas atuais
de ensino-aprendizagem existentes devem ser vistas como produto de
uma construcao social e histérica da disciplina e da drea do conhecimento
aqui em discussao.

Pretende-se, portanto, historicizar o campo da LAL e destacar suas
principais definicoes e abordagens. Em seguida, as discussoes se voltam
para cada um dos eixos que compdem essa area do conhecimento (lingua,
arte e literatura), destacando a proposicao de uma educacao intercultural
com a qual se torna possivel efetivar o didlogo entre as culturas na produ-
cao do conhecimento. Com este material, enseja-se, portanto, a concepcao
e o empoderamento de educadores/as e educandos/as como protagonis-
tas em suas acoes de producao de conhecimentos, os quais os tornem
suficientemente reflexivos e autbnomos na condugao de suas escolhas,
sendo capazes de gerir suas vidas, suas comunidades e seus territorios.

1
LINGUA, DI1SCURSO E PoDPER: UMA PROPOSTA

| INTERCULTURAL PARA A EDUCALA0 Do (AMmPo

O conceito de Interculturalidade tem se mostrado um importante
instrumento no didlogo conflitivo de reivindicagao do direito a existéncia
e adiferenca. Por meio de uma educacao intercultural, é possivel efetivar o
didlogo entre as culturas para o rompimento com as estruturas de poder e
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a construcao de outras formas de producao de conhecimento, valorizando
os modos de vida das diferentes sociedades e questionando “a subalter-
nizagao dos grupos, das classes, dos géneros e das racionalidades a fim de
estabelecer condi¢oes de legitimidade para formas outras de relacionar-se
como o mundo” (Silva, 2015, p. 87).

A Interculturalidade assinala a urgéncia da coexisténcia de sujeitos,
conhecimentos, modos de vida e sociedades plurais que possam estabele-
cer um didlogo conflitivo, sem que um exclua ou subalternize o outro. Uma
educacao critica intercultural, nessa perspectiva, propde a construgao de
outros referenciais epistemoldgicos e uma convivéncia democrética e dia-
|6gica entre os diferentes grupos culturais que supere a simples tolerancia
do outro (Fleuri, 2003).

Uma tematica carana area de Linguagens, por exemplo, que se desdo-
bra também como ciéncia linguistica, ou como uma subarea da Linguistica,
é a abordagem de ensino da Variagao Linguistica e, mais especificamente,
o trabalho com géneros orais em sala de aula de Lingua Portuguesa. Posto
que a lingua nao é usada de modo homogéneo pelos/as falantes, e nao
ha hierarquia entre os usos variados da lingua, nao ha também um uso
linguisticamente melhor que outro.

Em uma mesma comunidade linguistica, portanto, coexistem usos
diferentes, ndao postulando um padrao de linguagem que possa ser con-
siderado superior. O que determina a escolha de uma ou outra variedade
é a situacao concreta de comunicacao. O desafio tem sido que a escola
nao eleja como “correta” apenas a variacao considerada de prestigio, ou
a norma mais bem aceita socialmente em situacoes formais/urbanas/eli-
tizadas de uso da lingua, mas que trabalhe todas as manifestacdes como
diferentes variacoes linguisticas.

Conforme aponta Marcuschi (2003), a partir dos anos 1980 ocorreu
uma mudanca na forma como se tratavam as semelhancas e diferencas
entre fala e escrita. Hoje, mais especificamente a partir do inicio do século
XXI, tem-se um novo objeto de andlise: os géneros textuais. Assim, a fala
conquistou um patamar de objeto ensindvel, ndo mais vista como inferior
a escrita. Marcuschi analisa que os aspectos que devem ser priorizados
sao os usos da lingua, e ndao as formas — estas é que devem se adequar
aqueles, e nao o contrario —, e que o ensino da oralidade, na condicao
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de eixo de ensino de Lingua Portuguesa, deve ser resgatado pelos/as
professores/as de contextos diversificados.

Com o ensino da oralidade, é perfeitamente possivel trabalhar conhe-
cimentos linguisticos (sabendo, portanto, que o ensino de conhecimentos
linguisticos nao se reduz ao ensino da gramdtica normativa) e discutir a
variacao linguistica em sala de aula, de forma que o/a aluno/a tenha a sua
variedade valorizada e problematizada, bem como tenha acesso e saiba
lidar também com outras variedades, outras formas de dizer, que sao valo-
rizadas em outros contextos de comunicacao.

Além do mais, a oralidade também apresenta suas exigéncias e
niveis de formalidade. A supremacia da escrita €, portanto, um mito,
conforme ja apontou Olson (1997), Gnerre (2009) e Marcuschi (2003),
bem como Brian Street (2010) e outros tedricos dos Novos Estudos
sobre o Letramento. Sobre o trabalho com géneros textuais, é impor-
tante destacar o quanto essa perspectiva, bem como o conceito de
letramentos (no plural), foi de fundamental importancia para que o
texto real, dentro de sua fungao comunicativa, se tornasse central no
ensino de Lingua Portuguesa.

A partir de tais reflexdes sobre principalmente a selecao de conheci-
mentos de Lingua Portuguesa, devemos planejar uma aula tendo em conta
a nossa experiéncia e os conhecimentos cotidianos que construimos, ao
longo de nossa vida como alunos/as e como professores/as, sobre o que é
uma boa aula. Esses conhecimentos do dia-a-dia sao de extrema importan-
cia, embora precisem ser sempre problematizados e desnaturalizados, pois
o conhecimento das teorias sobre o ensino de Lingua Portuguesa também
precisa ser de nosso dominio e deve fundamentar nossas escolhas.

Com relacao aos géneros textuais, conforme indicamos em Marcus-
chi (2003), é possivel sintetizar que eles sao caracterizados nao pela sua
estrutura, mas sim pela sua funcao sociocomunicativa, ou seja, para o
fim a que se destinam. Sao enunciados mais ou menos estaveis tomados
pelos interlocutores em situacoes habituais de comunicacao. Os usuarios
da lingua, na oralidade ou na escrita, sempre reconhecem um evento
comunicativo como instancia de um género (Bakhtin, 2003). Portanto, o
contexto de producao é importante para a escolha dos nossos enunciados
cotidianos. E o contexto de producio que determina a elaboracio de um
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enunciado, o objetivo com que ele foi produzido e a atitude responsiva
do/a interlocutor/a.

O contexto de producao dos géneros relaciona-se intimamente a cul-
tura, a histdria, a ideologia e a identidade dos interlocutores. Desse modo,
os textos se materializam em forma de géneros incontaveis e hibridos (car-
tas, resenhas, atas, e-mails, artigos, convites, relatérios, discursos, defesas,
receitas, bulas de remédios, manuais, romances, novelas, contos, cronicas,
fabulas, apdlogos, noticias, artigos cientificos, artigos de opiniao, editoriais,
discursos politicos, etc). E importante que o professor de Lingua Portu-
guesa domine essa concepcgao de género textual, porque € ela que da uma
dimensao mais social e contextualizada ao ensino da leitura e da escrita.

Além disso, ja existe um consolidado campo de estudos sobre os mul-
tiletramentos, bem como a sua previsao na legislacao curricular existente.
Urge, portanto, que as metodologias e protétipos (termo usado por Rojo,
2012) alcancem as salas de aula por meio dos curriculos locais, dos livros
didaticos, dos projetos escolares, dos planos de aula dos/as professores/
as e das praticas reais de letramento escolar.

Multiletramentos, inspirados nos/as mesmos/as autores/as (Kress; Van
Leeuwen, 2001), podemos definir como o conjunto de praticas sociais em que
diferentes cddigos de linguagem e tecnologia se imbricam de forma multi-
modal, requerendo dos interlocutores habilidades além das de ler e escrever.

A Pedagogia dos Multiletramentos (Rojo, 2012) contempla as diferen-
tes pessoas e suas culturas de forma adequada as diferentes praticas de
comunicacao existentes na atualidade. Com isso o papel da escola muda,
ja que evidentemente sao lancados novos desafios aos letramentos escola-
res. Se antes, o/a estudante frequentava a escola para, entre outras coisas,
aprender a ler e a escrever (alfabetizacao), bem como usar essa habilidade
de forma eficiente nas praticas sociais (letramento), hoje ha habilidades
que vao além da alfabetizacao e do letramento especificamente, sao
habilidades para lidar com textos multimodais, aprendidas em contextos
extraescolares de multiletramentos. Geralmente sdao novas praticas sociais
e de comunicacao mediadas por tecnologias. Esse novo contexto social
cria, portanto, a necessidade de se promoverem novas aprendizagens. Por
exemplo, a habilidade de ler e produzir textos verbais de forma linear e
sequencial nao é mais suficiente. Os textos multimodais requerem novas
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habilidades, pois os modos de se produzirem sentidos foram diretamente
afetados pelos recursos semiéticos atuais.

Portanto, as praticas atuais de ensino de leitura e escrita devem levar
em conta a diversidade de modos de comunicacao e a multimodalidade.
Praticas de letramento escolar centradas na Pedagogia dos Multiletramen-
tos nao focam, por exemplo, na leitura e na escrita lineares, sequenciais,
mas investem em atividades que abordem também com a mesma impor-
tancia, aspectos gestuais (o corpo fala!), orais (desde os géneros orais mais
tradicionais, a exemplo dos debates e declamagoes, como os mais atuais, a
exemplo de podcasts e audios de WhatsApp), visuais (imagens e fotogra-
fias) e hibridos (musicas e videos). Mais do que classificar os elementos
multimodais, é importante considerar a capacidade de compreender como
eles se materializam em novos géneros e suportes. Isso sé € possivel de
maneira integrada e hibrida desde a educacgao infantil.

Dessa forma, com areal incorporacao da Pedagogia dos Multiletramen-
tos pelas escolas, sera possivel, por exemplo, formar leitores/as e produto-
res/as de textos que saibam encontrar, relacionar, produzir e compreender
textos multimodais, o que pressupde, em tempos de fake news, selecionar
as informagoes pertinentes e avaliar a sua credibilidade. Isso porque um/a
leitor/a ativo/a usa, articula, manipula e “desmanipula” informagdes.

Destacou-se neste topico a importancia do processo social, cultural e
histérico de comunicagao, a partir de uma perspectiva sociointeracionista.
Para nos aproximarmos mais de uma concepcao sociointeracionista da
linguagem, ndo basta ensinar ao/a educando/a a habilidade de codificar
e decodificar. Ele/a deve ser exposto/a a todo tipo de experiéncia com a
linguagem escrita, oral, formal, informal, verbal, nao verbal e multimodal.

y 4

Chamarei de Literatura, da maneira mais ampla possivel, todas as cria-
coes de toque poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de
uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos
de folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis da
producao escrita das grandes civilizacoes (Candido, 1995, p. 176).
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No excerto em epigrafe, Candido (1995) destaca uma ampla diversi-
dade de criagdes literarias oriundas da pluralidade cultural, sem enal-
tecer uma produgao em detrimento de outra. Para Candido “ninguém
pode passar vinte e quatro horas sem mergulhar no universo da ficcao e
da poesia”, portanto a Literatura é uma “necessidade universal” que se
“constitui em um direito”, “fator indispensavel de humanizacao” (Can-
dido, 1995, p. 176).

Assim como Candido, aqui tomamos a Literatura como um direito. Por
esse Viés, ao falarmos sobre o ensino de Literatura em escolas do campo,
nao podemos deixar de citar a importancia e quase centralidade do livro
didatico, que é um elemento de apoio ao trabalho docente por apresentar
a sistematizagao dos conhecimentos como proposta de organizacao desse
processo. Para Lajolo (1993, p. 4), “didatico, entao, é o livro que vai ser uti-
lizado em aulas e cursos, que provavelmente foi escrito, editado, vendido
e comprado, tendo em vista essa utilizacao escolar e sistematica”. Sobre a
importancia destes materiais, a autora salienta ainda que:

Sua importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde
uma precarissima situacao educacional faz com que ele acabe deter-
minando contetdos e condicionando estratégias de ensino, marcando,
pois, de forma decisiva, 0 que se ensina e como se ensina. Como sugere
o adjetivo didatico, que qualifica e define um certo tipo de obra, o livro
didatico é instrumento especifico e importantissimo de ensino e de
aprendizagem na escola. Muito embora nao seja o Unico material de que
professores e alunos vao valer-se no processo de ensino e aprendiza-
gem, ele pode ser decisivo para a qualidade do aprendizado resultante
das atividades escolares (Lajolo, 1993, p. 4).

A autora destaca o papel fundamental do livro didatico, especialmente
em contextos de situacao educacional prépria, o que nos faz remeter as esco-
las do campo, contextos estes em que a precariedade estrutural de recursos
pedagdgicos e a existéncia de professores/as sem a formacao adequada,
segundo alegislacao vigente, ainda persiste; portanto o livro didatico é deter-
minante para o acesso a conhecimentos e estratégias de ensino.

Soares (1999, p. 17) afirma que “ndao ha como ter escola sem ter esco-
larizacao de conhecimentos, saberes, artes...”, sendo este um processo
“inevitavel”. Nesse sentido, é inevitavel a escolarizacao da literatura, “o
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processo pelo qual uma literatura é produzida para a escola, para os obje-
tivos da escola, para ser consumida na escola” (Soares, 1999, p. 17), deve ser
problematizada para que as escolhas docentes nao afetem a relacao dos/
as estudantes com os textos literarios. Uma comum inadequacao seria, por
exemplo, o uso de poemas como pretexto para realizacao de exercicios de
gramatica e ortografia ou a constante fragmentacao de textos literarios em
livros didaticos (Soares, 1999).

Dessa forma, uma fragmentacao inadequada de uma narrativa,
por exemplo, cria “pseudotextos” que excluem elementos da narrativa,
“fazendo com que a crianca construa um conceito inadequado de texto, de
narrativa, de leitura literaria, a partir da desfiguracao do sentido da obra”
(Soares, 1999, p. 31-33). Contudo, afirma Soares:

E preciso reconhecer e reafirmar o que se disse anteriormente: ndo
hd como nao alterar o texto ao transporta-lo de seu suporte préprio,
neste caso, o livro de literatura infantil, para o suporte escolar, o livro
didatico; no entanto, € preciso fazé-lo respeitando o que € a esséncia
caracterizadora do texto, é preciso fazé-lo sem distorcer, desvirtuar,
desfigurar; em sintese: se é inevitavel escolarizar a literatura infantil,
que essa escolarizacao obedeca a critérios que preservem o literario,
que propiciem a crianca a vivéncia do literario, e ndo de uma distor¢ao
ou caricatura dele (Soares, 1999, p. 42).

Portanto, ao buscarmos uma escolarizacao adequada da literatura,
devemos considerar uma adequada selecao de: 1) textos, géneros, auto-
res e obras; 2) fragmento proposto para a leitura e estudo; 3) formas de
transferir o texto do suporte livro literario para o suporte livro didatico; e
4) intencdes e objetivos da leitura e estudo do texto.

Além disso, nao devemos nunca perder de vista que o ato de leitura é,
também, um exercicio da cidadania por meio do qual é possivel valorizar
a autonomia e o protagonismo dos sujeitos para quem ensinamos e com
quem aprendemos.

Assim, quando refletimos sobre o ensino de literatura nos territérios
da Educacao do Campo, percebemos a necessidade de valorizarmos
e compreendermos cada vez mais a importancia da leitura para a
formacao do cidadao, sobretudo no que se refere ao modo pelo qual
0s sujeitos se constroem e sao construidos nas histérias que lemos e
escutamos (Rodrigues, 2017, p. 47).
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Nesse sentido, a literatura em muito contribui na construgao das
identidades dos/as leitores/as, que se identificam com as personagens,
suas historias e destinos, a partir da experiéncia trazida pela leitura dos
textos. Nessa acepcao, a identidade é formada por um processo continuo
de identificacao (Culler, 1999).

A luta politica dos sujeitos do campo na (re)construcao da prépria
identidade deve promover tanto uma releitura critica dos esteredtipos dis-
seminados por meio do texto literario quanto uma valorizacao dos/as auto-
res/as que constroem outras formas de representagao, centradas no pro-
tagonismo das personagens historicamente subalternizadas pelo processo
de formacao da literatura brasileira. Isso nos ajuda a problematizar como o
camponés e a camponesa foram imaginados na literatura por meio de ideias
e ideais que desvalorizavam suas culturas, necessidades e identidades.

E o que podemos perceber, por exemplo, em parte dos textos produzidos
no projeto literdrio de Monteiro Lobato, um dos autores mais influentes
na literatura brasileira. Nas obras desse escritor ndao é raro encontrarmos
uma série de narrativas que tematizam o Brasil rural como o lugar por
exceléncia do atraso. Nessas histdrias, personagens estereotipados,
como o Jeca Tatu, naturalizam e estabelecem a diferenca entre o campo
e acidade, elevando esta como o lugar do desenvolvimento e, portanto,
como reserva inconsciente de identificacao simbdlica, sobretudo, para
o jovem leitor em formacao (Rodrigues, 2017, p. 47-48).

Assim como no exemplo anterior, em muitos textos literarios, o campo
é tomado nao como um lugar de vida, moradia e trabalho, mas como um
lugar do passado, um lugar do qual as pessoas se mudam ou para o qual
vao apenas para lazer. Dessa forma, diante de textos como esses, cabe ao/a
professor/a promover discussoes que des-construam essas referéncias
inadequadas e estigmatizantes atribuidas aos povos do campo.

Ao propormos essa andlise sobre a veiculagao de esteredtipos dos
povos do campo, das aguas e das florestas presentes em textos literarios,
nao estamos incentivando qualquer tipo de censura na escolha de mate-
riais a serem escolarizados, mas que haja uma reflexao critica sobre as
histérias e as personagens.

O objetivo do ensino de literatura nos Anos Iniciais do ensino funda-
mental nas escolas do campo objetiva, portanto, preparar o/a estudante



-»

para entender e inferir aideologia que o texto traz de forma mais ou menos
explicita e ainda ser capaz de atuar em relacao aquele contetdo. Dessa
forma, o texto literdrio deve ser encarado como portador de valores sociais,
culturais e humanos para a compreensao da diversidade étnica e cultural
brasileira.

Nesse sentido, para os sujeitos da Educagcao do Campo, em especial,
as praticas literarias podem contribuir com “o fortalecimento dos seus
saberes e conhecimentos, de suas praticas, de suas identidades, de suas
lutas e se constituir como instrumento na construcao dos seus projetos de
vida” (Antunes-Rocha, 2014, p. 36).

Assim, se considerarmos a leitura literdria como um eixo interdiscipli-
nar, a sua pratica em sala de aula pode contribuir para situar os sujeitos

em seu territério, para problematizar os modos de ocupacao do espaco e
as distintas relagoes de trabalho existentes no campo brasileiro.

‘ 3
EDUCACA0 Com AS ARTES E EDUCALA0 Do (AMmPo

N\ e

Também se faz igualmente necessdrio apostar no ensino da Arte em
uma proposta intercultural das prdticas; ou seja, apostar em uma edu-
cagao com as Artes, no contexto da Educacdao do Campo, assentada na
interculturalidade, e que se proponha a construir relacdes igualitarias entre
grupos socioculturais diferentes, o que exige engajamento e conhecimento
de causa por parte dos/as educadores/as. Esse “conhecimento de causa”
exige, pois, uma formacao continua dos/as educadores/as, que devem
conhecer o contexto e as caracteristicas de cada grupo com o qual atuam.

Como pensar, portanto, a interculturalidade ou a multiculturalidade
aplicada ao ensino das Artes na Educacao do Campo? Com esse propdsito,
a pesquisadora lvone Richter nos conduz a ampliar o conceito de Arte para
além de uma experiéncia estética e, mais do que isso, a nao estabelecer
hierarquias entre registros de “arte erudita/maior” e “artes menores” ou
“artes populares”:

Trabalhar com a multiculturalidade no ensino de Arte supoe ampliar
o conceito de arte, de um sentido mais restrito e excludente, para um
sentido mais amplo, de experiéncia estética. Somente desta forma é pos-
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sivel combater os conceitos de arte oriundos da visao das artes visuais

”»

como “belas-artes”, “arte erudita” ou “arte maior”, em contraposicao a
ideia de “artes menores” ou “artes populares”. A prépria denominagao
de folclore e artesanato ja vem carregada de preconceito, pois o termo
“folklore” foi utilizado para representar a arte “do outro”, daquele que
nao tinha acesso as camadas mais eruditas da sociedade, e o termo
artesanato tem sido vinculado a ideia da reproducao sem criacao, ou
sem maior perfeicao técnica (Richter, 2003, p. 9).

De acordo com as consideracoes anteriores, a mobilizagao do termo
interculturalidade implica uma inter-relacao de reciprocidade entre cultu-
ras, o que nos leva a concluir com a autora que o termo “interculturalidade”
seria, portanto, o mais adequado a um ensino-aprendizagem em Artes
que se proponha a estabelecer a interrelagao entre os coddigos culturais de
diferentes grupos culturais (Richter, 2003). Dessa forma, o didlogo entre
os cédigos ou manifestacdes culturais se evidencia como pertinente e
necessario, cabendo aos/as educadores/as a sensibilidade do olhar para
a percepcao, a valorizacao e o trabalho com as diferentes manifestacoes
culturais de um grupo e entre grupos.

E importante ainda trazer ao debate as formas de insercdo desse
conhecimento/linguagem, que é a Arte, na atual normativa curricular,
incluida no campo da linguagem, como componente curricular, deve ser
trabalhada nas seguintes linguagens: as Artes visuais, a Danca, a Musica
e o Teatro. Como proposta de formacao desse componente curricular, a
Arte se volta para o objetivo de contribuir com “a interacao critica dos
alunos com a complexidade do mundo, além de favorecer o respeito as
diferencas e o didlogo intercultural, pluriétnico e plurilingue, importan-
tes para o exercicio da cidadania”. A Arte deve propiciar “a troca entre
culturas e favorecer o reconhecimento de semelhancas e diferencas entre
elas” (Brasil, 2018, p. 193).

O caminho para o éxito nas praticas de ensino no campo da Arte deve
ser construido dentro de uma abordagem inter e transdisciplinar, estabe-
lecendo pontes entre diferentes areas do conhecimento, estabelecendo
relacdes entre arte, geografia, histoéria, lingua portuguesa, literatura etc.
Antes de tudo, deve-se considerar o contexto e as especificidades de cada
grupo. Tudo isso converge, pois, para uma construcao coletiva e individual
de sentido para aquilo que se ensina e aprende no terreno da Arte.
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As prdticas de ensino da Arte, como campo do saber, devem ser
elaboradas fora, portanto, da nocao stricto sensu da arte como disciplina
ou componente curricular. Devem, pois, convergir para os propdsitos de
formacao que constituem a area de Lingua, Artes e Literatura (LAL), que
valoriza o contexto no qual a escola esta inserida, em sua histéria, geogra-
fia, linguagens, manifestagoes culturais locais etc., em uma perspectiva de
ensino intercultural e de forma inter e transdisciplinar em seus contetidos
e metodologias.

Se quisermos tratar de uma educacao pela arte em sua funcao educa-
dora, os estudos de Barbosa afirmam que se

[..] pretendemos uma educacao nao apenas intelectual, mas princi-
palmente humanizadora, a necessidade da arte é ainda mais crucial
para desenvolver a percepc¢ao e a imaginacgao, para captar a realidade
circundante e desenvolver a capacidade criadora necessaria a modifi-
cacao desta realidade (Barbosa, 200s, p. 6).

Isso podemos acessar por outra via e de modo pratico nos trabalhos
de lavelberg, principalmente quando postula que:

A arte, por si s6, nao opera transformacodes na educacao, mas a ex-
periéncia com os processos de criacdao pode reorientar o sentido de
ensinar, o papel do professor/a, a imagem da escola, bem como o valor
das praticas culturais nas comunidades e na vida pessoal e profissional
dos professores e nas relagdes entre as escolas e as instituicdes que
promovem acodes sociais (lavelberg, 2003, p. 23).

As ponderacdes de lavelberg (2003) nos colocam diante de um/a pro-
fessor/a de artes que deve provocar o didlogo entre as teorias do campo e
as praticas artisticas, promovendo leituras com o objetivo de aliar a teoria
as produgdes artisticas manifestadas em diferentes formas de linguagens.
Isso ndo se evidencia como atividade facil, considerando sobretudo a fra-
gilidade da formacao docente no campo da Arte, principalmente para os/
as professores/as das séries iniciais. A esse respeito, Silva e Santos (2018)
nos trazem importantes reflexdes sobre as praticas curriculares no campo
das artes e da formacao docente:

[..] Para que essas linguagens sejam realizadas o professor precisa ter
conhecimento das linguagens artisticas, sendo que a sua formagao nao
dispde desse conhecimento. Basta verificar os curriculos das licenciatu-
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ras no Brasil, especialmente no Curso de Pedagogia. A falta de entendi-
mento sobre o papel da Arte na educacao atinge todo o percurso con-
quistado da construcao cultural contemporanea (Silva; Santos, 2018, p. 4).

Faz-se, pois, imperativo pensar em meios de superacao das lacunas e
limites da formacao dos/as docentes para o ensino de Artes, ou Educacao
pela Arte, principalmente no contexto da Educagdao do Campo. Por isso,
voltemos para os pressupostos da interculturalidade, dada a natureza
mesma desse contexto educativo. Podemos afirmar que, como ja dito, ha
caminhos possiveis para uma educacao pela Arte ou ensino da Arte que
seja produtora de sentidos para aqueles/as a quem a Educacao se dirige
pela via da interculturalidade.

Com o intuito de buscar concretamente pelos caminhos do éxito, des-
tacamos aqui o trabalho de Fornaciari (2016), mais exatamente um artigo
no qual a autora trata de sua experiéncia com o ensino de Teatro junto a
estudantes indigenas, evidenciando seus avancos e conquistas na forma-
cao desses/as alunos/as ao apostar nas direcdes dadas pela abordagem
intercultural. Segundo nos apresenta Fornaciari, “a multiculturalidade[...]
vai encontrar um ambiente propicio ao desenvolvimento das identidades
e da convivéncia entre diferencas” (Fornaciari, 2016, p. 2). A partir de tal
postulacado, a autora nos orienta que “cabe a escola e também ao/a profes-
sor/a, repensar suas atividades em termos de espaco e tempo, conteidos
e metodologias, instituindo praticas que propiciem aos alunos contribuir
e participar na reelaboracao da cultura acumulada pela humanidade, ao
invés de apenas observa-la” (Fornaciari, 2016, p. 2).

Fornaciari (2016), ao tratar do ensino da Arte para alunos da Educacao
Indigena (El), baseia-se nos pressupostos tedricos de Richter (2003), teoria
dainterculturalidade e ensino de Arte, ja citada. Recuperam-se em Richter
(2003) as reflexdes sobre os desafios postos ao ensino de Arte atualmente,
que deveria se dar no sentido de “contribuir para a construgao da reali-
dade através da liberdade pessoal”. E como desdobrar essas reflexdes em
praticas de ensino da arte, considerando as especificidades do grupo? A
autora nos orienta para um ensino de arte por meio do qual as diferencas
culturais sejam vistas como recursos que permitam ao sujeito desenvolver
seu préprio potencial humano e criativo, diminuindo o distanciamento
existente entre a arte e a vida (Richter, 2003, p. 51).
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Preocupando-se com a pratica construtora de sentido, Fornaciari
apresenta, de modo reiterado as contribuicdes de Richter (2003). Con-
tribuicoes dentre as quais se destacam: a abertura da escola as trocas
de cédigos culturais, fazendo dialogar o local com o global; o campo
com a cidade; os conhecimentos cientificos com os saberes tradicionais;
a promocao de uma alfabetizacao cultural de seus/suas alunos/as nos
diferentes cédigos culturais etc.

Quando Fornaciari (2016) avalia suas praticas de ensino de Teatro
para alunos/as da Educacao Indigena (El), destaca como ponto relevante
dessa formacao que “a opcao por iniciar as atividades fora da escola foi
decisiva. A ideia era colocar em pratica o entendimento de que a expe-
riéncia escolar deveria representar um tempo de vivéncia cultural e de
producao coletiva, que ampliasse o horizonte pessoal de cada aluno”
(Fornaciari, 2016, p. 4).

Pretendeu-se, com esse exemplo de formacao pela Arte na Educacao
Indigena, colocar em evidéncia o didlogo com a perspectiva intercultural, e
com isso apresentar propostas de superacao para uma proclamada lacuna
naformacao docente. A partir das experiéncias com o ensino do Teatro pro-
movidas por Fornaciari com seu grupo de formacao, conforme analisado,
o/a docente pode, por analogia, pensar em veredas de formacao, ou ainda
em outras frentes para a Arte na Educacao do Campo, que podem se dar a
partir de manifestacdes culturais, como musica, danca, artes visuais, entre
outras, que facam parte do territério e/ou da comunidade escolar. Isso nos
leva, sem duvida, para uma Educacao do Campo pela Arte, promotora de
construgao de sentidos para o que se ensina e para o que se aprende.

[ (oNSIDERACOES FINAIS |

A partir de todo o exposto sobre a area do conhecimento LAL (Lingua,
Arte e Literatura), conclui-se que os conhecimentos nao podem estar isola-
dos, aleatérios ou apartados da vida cotidiana dos territérios do campo, das
aguas e das florestas, que é cheia de contradicoes e diferencas. Além disso
a escola nao pode fugir da responsabilidade de pautar essas tematicas na
salade aula, desfazendo esteredtipos, discutindo polémicas, esclarecendo
0s sujeitos, construindo saberes, e problematizando as situagoes de vida e
trabalho existentes em seus territérios.
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Sobre as praticas de ensino de Lingua Portuguesa na perspectiva de
uma formacao por drea do conhecimento, a intencao € priorizar o trabalho
com a diversidade linguistica, com a avaliacao de fenémenos como ambi-
guidade, ironia e metdfora, com a andlise do discurso e outras atividades
que formem um/a leitor/a e produtor/a de textos proficiente e critico.

Da mesma forma, ensejou-se um ensino de Literatura que proponha
reflexdes sobre a forma como sao produzidos os sentidos de um texto
literdrio, enfatizando o ato de leitura como exercicio da cidadania e pro-
movendo discussoes sobre a representacao dos sujeitos na literatura
brasileira, o que influencia de sobremaneira a construcao da identidade
do/a leitor/a. Nesse sentido o objetivo do ensino de literatura dentro de
uma area do conhecimento deve, além de promover o prazer estético de
apreciar um texto literario, preparar o/a estudante para entender e inferir
a ideologia (valores sociais, culturais e humanos da diversidade étnica e
cultural brasileira) que todo texto traz de forma mais ou menos explicita
(Rodrigues, 2022).

No que concerne ao ensino da Arte como componente de uma area do
conhecimento, destacou-se a abordagem da forma como as praticas artis-
ticas auxiliam o ser humano na experimentacao do mundo, trabalhando
sob um viés artistico a sensibilidade, a percepcao, o imaginario e a refle-
xa0. Nesse contexto, a Arte € um importante instrumento de engajamento
politico, j& que contribui para a construcao tanto de um imaginario social
sobre o territério e seus sujeitos quanto de sentido de pertencimento, de
identidade pessoal e coletiva (Rodrigues, 2022).

Quando realizarmos, portanto, a selegao de conhecimentos para
trabalhar com os/as estudantes, sujeitos do campo, na sala de aula e em
outras atividades educativas a serem realizadas na escola, devemos nos
perguntar: “Como o campo e seus sujeitos sao tratados nos conhecimen-
tos, materiais e textos selecionados?”, “As questdes do campo sao tratadas
de forma contextualizada e comprometida com os principios da Educacao
do Campo, ou apenas como ‘ilustracao’ ou pré-texto para o ensino dos
componentes curriculares?”.

Ao se trabalhar, por exemplo, com a literatura de cordel, o/a professor/a
pode lancar mao de conhecimentos de diversas areas de conhecimento,
assim como pode optar por fortalecer a area de Lingua, Arte e Literatura.
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Podemos exemplificar isso com o estudo e a apreciacao dos dialetos, de
textos da literatura popular e da arte da xilogravura.

Portanto, as aulas dessa area do conhecimento devem ser vistas como
um lugar extremamente propicio para se trabalhar e defender a linguagem
(padrao, multimodal, artistica e literdria) como um importante instrumento
de poder. Isso porque o dominio das diversas linguagens significa
independéncia e empoderamento aos sujeitos individuais e coletivos.




A MATEMATICA COMO
CONHECIMENTO E LINGUAGEM:
UM EXERCICIO DE
CUBACAO DA TERRA

Osvaldo dos Santos Barros

Apresentamos aqui uma proposta de pratica de ensino da matematica
escolar relacionada as atividades cotidianas da agricultura familiar, tendo
como foco as relacoes entre matemadtica e as praticas culturais com a pre-
missa de que a matematica é uma linguagem descritiva de: comparacao,
classificacao, numeracao e forma, que colabora para a operacionalizacao
de elementos de mesma natureza, assim como para a formacao e objetiva-
cao de modelos em face da necessidade de resolucao de problemas.

Para discutirmos e exercitarmos essas estruturas matematicas de
conhecimento e linguagem, partimos de uma abordagem dialdgica e
humanizadora relacionada as préticas sociais da agricultura familiar. Nessa
perspectiva, tratamos das relacdes da matematica com as praticas cultu-
rais, tendo como base os principios da Etnomatematica nos estudos da
cubacgao de terra como planejamento da producao agricola.

A fim de cumprir uma educacao pautada na dialogia, propomos
ao longo do texto alguns exercicios que, preferencialmente, devem ser
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realizados em coletividade para fomentar construcdes dialogadas e
criativas dos conceitos matematicos e suas relagdes com outras areas de
conhecimentos, numa perspectiva interdisciplinar.

1
A< PRAICAS (ULTVRAIS E 0 ENSINO

DA MATEMATICA ESColAR

A contextualizagao da matematica escolar é fundamental para que se
tenha uma ampla visdo da realidade em estudo. Porém, definir realidade
nao é uma tarefa facil, visto que o préprio conceito é relativo e mutavel, em
geral concebido de forma diferenciada por cada grupo/segmento/sujeito
pertencente a um ou mais contextos sociais.

Nesse sentido, também devemos considerar que educadores/as e
estudantes possuem estratégias e recursos proprios de leitura, interpre-
tacao e representacao da sua realidade, a partir de vivéncias: em suas
familias, nas escolas, no trabalho e no lazer. Nessas interagdes, os recursos
e estratégias que pertencem ao ambito das estruturas culturais (musica,
lingua, danca, pintura, entre outras) sao muito uteis na construgao e nego-
ciagao de significados.

A leitura da realidade perpassa pela compreensao e dominio de lin-
guagens (signos e cédigos) e instrumentos (técnicas e tecnologias) que pos-
sibilitam o registro daquilo que é reconhecido/compreendido (significado),
a partir da autorregulacao da realidade vivenciada (significante). Assim, a
triade signos-significados-significancias orienta a construcao de conceitos
matematicos nas praticas escolares, relacionando o que se conhece, o que
se faz e 0 que é necessario compreender.

11
Matematica como um Conhecimento
para Explicar e Compreender

Em seu livro Um Horizonte de Possiveis: sobre uma Educacdo Matemdtica
Viva e Globalizante, Tereza Vergani argumenta que no ensino da Matematica
“nao existe, de fato, nenhum corpo tedrico coerente que justifique normas
ou metodologias as quais possamos aderir com confiancas e certezas
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cegas” (Vergani, 2007, p. 11); pois hd, a cada momento da pratica escolar da
Matematica, uma série de agoes pedagdgicas levadas a contento em funcao
das multiplas tendéncias metodoldgicas surgidas contemporaneamente e
que, muitas vezes, sao geradas por intuicoes, reflexdes, modas, sugestdes,
experiéncias e interrogagoes partilhadas.

O/a professor/a deve buscar conexdes entre os conceitos e as realida-
des vivenciadas por seus/suas estudantes. No sentido de colaborar com
a pratica de educadores/as, levantamos alguns pontos abordados pela
autora que tratam da funcao cognitiva, educativa e cientifica da Matema-
tica. Cabe-nos, entao, buscar articulagdes conceituais que nos permitam
compreender alguns aspectos do questionamento por ela levantado. Esse
é o nosso ponto focal, quando buscamos relacionar a matematica escolar
e a agricultura familiar, numa perspectiva Freiriana.

Para compreender a matemdtica como linguagem, recorremos ao
sentido etimoldgico da palavra Matemdtica, e nos deparamos com dois
vocdbulos — tica e matema — que se conectam de modo a significar algo
como técnica e forma de se conhecer e explicar. Ubiratan D’Ambrosio (1986, p.
7) apresenta a seguinte concepgao: “[...] vejo a disciplina matemdtica como
uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histo-
ria para explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade
sensivel, perceptivel, e com o seu imaginario, naturalmente dentro de um
contexto natural e cultural”.

Para D’Ambrosio ainda, a humanidade desenvolveu diferentes
maneiras de interpretar os fendmenos naturais e a prépria condicao
humana, além de compor modelos que relacionam e orientam o uso
desses conhecimentos referentes aos aspectos e situacoes especificas
da realidade. Ao descrever esses processos singulares de resolucao
de problemas no ambito das culturas, D’Ambrosio (1999) introduziu o
estudo da Etnomatematica, a partir da compreensao de trés radicais:
etno — cultural; matema — estratégias, pensamentos, compreensdes de
mundo; e tica — técnicas.

A Etnomatematica, entre outras contribuicoes, passou a ser um campo
de estudos das relacoes entre praticas agricolas e os conhecimentos esco-
lares trabalhados nas escolas do Campo, de acordo com a triade: o que
se conhece, o que se faz e o que é necessario compreender. De maneira
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sintética, temos: um estudo das relagdes entre a matematica escolar, com
seus signos, e as praticas culturais que representam aquilo que se conhece,
gerando interagcOes entre escola e realidade a partir do que se faz, utili-
zadas para o que é necessario compreender, refletindo na resolucao de
problemas de uma comunidade.

A partir, entao, da Etnomatemadtica, pode-se compreender que o
conhecimento matematico resulta das interlocugdes estabelecidas com
os elementos culturais do contexto no qual é produzido.

12
Etnomatematica: (Re)significando a
Aprendizagem de Matematica

Numa perspectiva humanista de educacao, compreender o mundo
a partir da linguagem é, antes de tudo, uma forma de ler esse mundo
e potencializar intervencoes que se facam necessarias. Nas palavras
de Freire (1989), “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”.
Contudo, a forma como se explora o tempo de estudos da matematica
na escola ainda é muito centrada narealizacao de longas listas de exer-
cicios, que nada fundamentam, nada orientam, posto que se centram
no exercicio do rigor da avaliacao da aprendizagem, sem mesmo esta-
belecer conexdes com a identidade do/a estudante, tampouco com a
do/a educador/a.

Assim, mesmo privilegiada, a carga horaria para o ensino de Matema-
tica torna-se infima quando longas listas de exercicios tornam o processo
de aprendizagem repetitivo e cansativo, o que incita questionamentos aos/
as educandos/as como: “Para que eu tenho que aprender isso?”, “Como
isso vai ajudar naminhavida?”, ouainda “Em que momento da minha vida
eu vou utilizar esses conhecimentos matematicos?”.

Esses questionamentos estao presentes em muitos momentos
quando os/as estudantes se sentem inseguros quanto as aplicagdes da
matematica em suas atividades e vivéncias. Quanto a formacao de edu-
cadores/as do campo, esses questionamentos nos remetem ao desafio de
aproximar a Matematica escolar das acoes cotidianas, vislumbrando uma
pratica matematica para além da sala de aula, implementando conexoes
com outras disciplinas, possibilitando didlogos entre educadores/as,
primeiramente numa perspectiva multidisciplinar e, depois, de maneira
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interdisciplinar, refletindo um amadurecimentos dos didlogos com a
comunidade escolar.

Nesse contexto, o programa Etnomatematica apresentado por D’Am-
brésio é descrito por Vergani como amplitude metodolégica a investigagao
das culturas tradicionais, guardando-lhes respeito e conferindo-lhes digni-
dade (Vergani, 2007 p. 35). Segundo a autora:

[..] A Etnomatemadtica inaugura uma proposta alternativa que vai além
da multi ou da interdisciplinaridade: abre largamente os horizontes da
transdiciplinaridade e assume um novo paradigma holistico caracteri-
zado pelos principios de:

- nao dualidade (superagao de disjuncdes redutoras)

- nao separatividade (desenvolvimento do espirito de sintese)

- indissociabilidade espago/energia

- interacao dos contrdrios (flexibilidade, aceitacao de incertezas)

- interacao do sujeito (participacao do ser na sua incerteza)

- relativismo consciencial

- associacao do quantificavel ao qualificavel

- reconhecimento dos valores éticos

- equilibrio das funcoes dos dois hemisférios cerebrais

- criatividade como processo psico emocional e cognitivo

- equilibrio entre metodologias Leste-Oeste e Norte-Sul

- procura de axiomas comuns entre disciplinas (Vergani, 2007, p. 35).

Nessa perspectiva, a reflexao sobre as diferentes concepgdes de
realidade possibilita discutir a construcao negociada de conhecimentos
significativos a partir do didlogo das diferencas.

A seguir apresentamos propostas de atividades para professores/
as que ensinam matematica nas escolas do campo, a partir de estudos
da Etnomatematica na prdtica da cubagao de terra, como planejamento
da producgao e a elaboracao de calendarios agricolas. A construgao de
atividades para espacos de aprendizagem na Educacao do Campo exige
uma permanente liberdade criativa e dialdgica entre educandos/as e edu-
cadores/as. Para tanto, as vivéncias cotidianas das prdticas camponesas
mostram-se como importantes tematicas para a exploracao de conceitos
disciplinares, no ensino da matematica escolar.
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A cubacao de terra pode ser entendida como o planejamento
financeiro para uso ordenado e consciente do espaco destinado a
producao, de tal maneira que se possa trabalhar com diferentes tipos
de plantio e compor consércios (associagoes) entre diferentes produ-
tos. Com isso, garante-se a sustentabilidade das familias, do comércio
local e dos projetos mais importantes e lucrativos para as familias
produtoras, como € o caso do cultivo do cacau, na regiao da rodovia
transamazonica, no Para.

Para iniciarmos os exercicios da cubacao de terra, devemos levantar
quais sao as produgoes de interesse da comunidade. Para isso, é necessario
uma analise de quais sao as principais culturas da regiao, como: pimenta,
cacau, hortalicas, mandioca, feijao, arroz, entre outras.

EXERCICIO PROPOSTO:

Sugerimos que os/as estudantes, orientados por seus/suas educadores/as,
facam uma breve pesquisa para identificar as principais producoes agricolas
do lugar e, a partir das informagoes levantadas, componham uma tabela
com: as atividades mais rentaveis, os consoércios trabalhados (caso ocorram)
e o periodo de realizacao das atividades de plantio e colheita.

A partir do levantamento das produgoes e dos interesses de implanta-
cao das culturas e consércios desejados, passamos ao processo de escolha
dos espacos mais adequados a producao e a medicao dos espacos para
implantacao de atividades agricolas, demarcando areas de plantio.

21
Esquadrejamento do Espaco

A medicao de um espago, em geral, trata da forma de um quadrilatero,
sejanaforma quadrada ou retangular. Em diferentes localidades, essa tam-
bém é conhecida como quadramento ou esquadrejamento. Para isso sera
necessario usar o Triangulo escaleno (triangulo Retangulo) — formado por
trés lados diferentes, medindo: 3, 4 e § unidades métricas.
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Uma quadrano formato de um quadrado ou de um retangulo apresenta
como caracteristicas: quatro lados e quatro angulos retos. O quadrado
tem os quatro lados iguais e, assim, seus lados adjacentes sao iguais; ja
o retangulo tem os lados adjacentes diferentes. Os lados adjacentes sao
aqueles que estao ligados por um mesmo ponto chamado vértice.

O primeiro passo € saber usar o triangulo escaleno, que possui na
sua estrutura um angulo reto. Esse triangulo de lados (3, 4 e § unidades e
um angulo reto) é conhecido como triangulo Pitagdrico, mas também é
popularmente chamado triangulo de pedreiro.

Medidas dos segmentos:
AB =3 unidades
BC =4 unidades
AC = 5 unidades

A unidade métrica é a medida em
metro, ou centimetro.

O angulo reto é formado por dois lados adjacentes de medidas: seg-
mento de A até B mede 3 unidades, segmento de B até C mede 4 unidades.
A partir do posicionamento do angulo reto, iniciamos a construcao da qua-
dramedindo os lados adjacentes para determinar o tamanho dos lados das
quadras. Como exemplo, vamos construir uma quadra com lado 10 metros
(1om), na forma de um quadrado. Em cada lado adjacente ao angulo reto,
teremos um lado da quadra.

Para construir a quadra, sugerimos seguir os seguintes passos:

* 12 movimento: posicionar o triangulo retangulo onde serd um dos
cantos da quadra;

* 22movimento: marcar um dos lados da quadra, mantendo o alinha-
mento do lado do triangulo;

* 3°movimento: marcar o segundo lado da quadra, mantendo o alinha-
mento do lado, para que nao se perca o angulo reto;

* 22movimento: posicionar o triangulo na extremidade de um dos lados
construidos e repetir o processo para construir o terceiro lado; e

* $2movimento: reposicionar o triangulo na extremidade livre de um
dos lados para construir o quarto lado da quadra.
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EXERCICIO PROPOSTO:

Utilizando um barbante ou uma corda, divida seu tamanho em doze uni-
dades, faga nds ou alguma marcacao em cada delimitacao das unidades.
Amarre as extremidades do barbante ou corda e monte o triangulo retangulo
de acordo com as medidas: 3,4 €.

O esquadrejamento é importante para definirmos as unidades de
calculo do planejamento financeiro. A unidade do metro quadrado (mz2)
é usada como base para o cdlculo da quantidade de insumos necessarios.

2.2
Unidade métrica de Referéncia

A cubacao de terra é um processo de organizagao da producao agricola
que tem como base o metro quadrado (1m?) para o calculo do orcamento
da producao agricola. Para se chegar a unidade do metro quadrado, segui-
mos uma maneira pratica de medicao dos lados do espaco.



1m

1m

1m?éoresultado do produtotmx1m=1x1xmxm=1m?
Vamos supor os seguintes insumos necessarios para 1m? plantado:

+ 200 g de sementes

« R$2,00pelacapina

« 1kgdeadubo

Na matemadtica escolar, nao é possivel alterar a forma de uma figura
sem que a sua area seja alterada. Contudo, os/as agricultores/as de varias
localidades no Brasil desenvolveram um método que envolve a soma dos
lados do espago, que € o seu perimetro, e a divisao dessa soma por 4 (qua-
tro), como se cada lado fosse de um quadrado.

e E FA=f

Perimetro é a soma dos lados
P=a+b+c+d+e+f

Aquinao se trata da transferéncia da drea de uma figura em outra, pois
isso nao é aceito no campo da geometria plana. O que ocorre é o uso do
perimetro de uma figura para a composicao de uma outra, somente para o
calculo das unidades métricas, ou seja, do metro quadrado. Essa suposta
“transfiguracao” resulta, entao, da divisao da medida do perimetro em
quatro partes e cada uma delas serd denominada como lado 2, que sera
um dos lados do quadrado a ser formado.
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P=3+3+1+45+7+9 e=P+4 Area é o produto
p=28 £=28+4 da base pela altura
t=4 A=4X4
A=16

Esse método de transferéncia do perimetro de um espaco qualquer
para a forma de um quadrado nao se aplica diretamente a medicao dos
lotes de assentamento, haja vista que, na distribuicao da terra para a pro-
ducao agricola, o/a agricultor/a ja sabe que seu lote tem, em média, 20 hec-
tares com 400 metros de frente por 2.500 metros de fundo, por exemplo.

Entao, qual é a necessidade de se fazer a cubacao em um espaco com
limites laterais irregulares? Essa necessidade deve-se a disposi¢ao do ter-
reno conforme sua acessibilidade, em funcao da topologia e da qualidade
do terreno para a producao agricola. Outro fator que influi na escolha do
terreno para o plantio é a qualidade da mata nativa, que serve de reserva
das riquezas da floresta, além das fontes de agua, quando for o caso.

EXERCICIO PROPOSTO:

A partir do levantamento de um espaco para produgao agricola, exercite
o calculo da cubacao para saber quantos metros quadrados serao utilizados
com referéncia para a compra de produtos ou pagamento de servicos.

2.3
O Custo da Producdo

O custo da producao sera calculado a partir do padrao de uma unidade
métrica, que pode ser um metro quadrado, ou um hectare quadrado. O que
vai definir isso é o espaco a ser trabalhado. Assim, o custo total da producao
sera quantas vezes a unidade for ampliada, por exemplo: o valor para 1 hec-
tare sera ampliado 10 vezes para se trabalhar 10 hectares e assim por diante.

Lembramos que o calculo da drea de um quadrilatero (quadrado ou
retangulo) é a multiplicacao de um dos (base) e o outro adjacente (altura).
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400 m Calculo de drea Unidade
2.500 X

400
1.000.000 m"
Calculo do total de hectares

1.000.000 +
10.000
100 hectares

10.000 m’= 1 hectare

2.500m

Exemplo: na multiplicagao da base pela altura, chegamos a 1.000.000
m2 (um milhao de metros quadrados). Agora devemos saber quantos hecta-
res cabem nesse espaco: se um hectare tem 10.000 m2 entao devemos divi-
dir o espago total 1.000.000 m2 por 10.000 M2, assim teremos 100 hectares.

Supondo que o custo da producdo em um hectares é de RS 250,00,
entao o total do custo da producao serd 100 vezes esse valor, num total de
RS 25.000,00.

RS 250,00 . 100 hectares = RS 25.000,00

EXERCICIO PROPOSTO:

Faca uma pesquisa sobre o sistema de medidas utilizado em sua regiao e,
a partir do levantamento de uma area para o plantio, faga os exercicios de
calculo dos custos e as conversdes das medidas de alqueire para hectare.

Em geral, o/a agricultor/a estabelece metas de produgao que estao
ao alcance das suas possibilidades logisticas: armazenamento e seca-
gem, ensacamento, transporte e tempo de venda nas feiras locais. Assim,
0 espaco a ser trabalhado é pensado em funcao do tipo de rocado e do
numero de sacas que se pretende colher e comercializar.

A escolha da cultura a ser produzida depende da analise quimica do
terreno, do apoio técnico-financeiro disponivel e da experiéncia do/a agri-
cultor/a. Os/as mais experientes optam por trabalhar com culturas mais
rentdveis, porém necessitam de um periodo de investimento mais extenso,
como é o caso do cacau e da pimenta. Outros/as preferem os investimentos
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de curto prazo, na forma de consércios, seja para comercializagao ou para
consumo, como € o caso do arroz e do milho.

As acOes seguintes percorrem o caminho da medicao do espaco, em
funcao da meta de producao. Essa medicao foi descritaem linhas e tarefas.
Uma linha é um espaco quadrado de 5§ m de lado, totalizando 3.025 m2. O
agrupamento de 16 linhas é denominado tarefa, dispostas em um espaco
quadrado de quatro linhas de lado, ou seja, 220 m de lado (55 m . 4 = 220
m), totalizando 48.400 m2 de area. Tal atividade proposta foi desenvolvida
por um/a aluno/a, como se visualiza na figura a seguir.

A tarefa é o espaco total, que tem

e Areade3.025 m2 que serd utilizada para o plantio;

* (adalado corresponde a 220 m, que é dividido em 4 partes, formando
16 partes, no total;

* Alinha é umadas 16 partes da tarefa; e

* Umalinhatem 55 m de lado.

| JHm |

5hm

Area de cada linha
55m X 55m=3025m

55 m

Hm

Area de cada tarefa

220 X 220 mi = 48.400 m

EXERCICIO PROPOSTO:

Faga a composicao de uma drea de plantio e elabore o calculo do custo de
uma unidade métrica que orienta a aquisicao de insumos e a contratagao
de mao de obra.

Orientagoes:

1) Promova uma conversa com seu grupo de estudos para levantar o preco
das atividades realizadas no plantio, tais como: limpeza, adubacao, entre
outras.

2) A partir da area escolhida, veja o custo final desse projeto.
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[ (ALENDARI0 SAZONAL DA PRODUCAC AGRICOLA J

A sazonalidade (periodo) da produgao agricola obedece aos ciclos da
natureza. Assim, é importante que o/a agricultor/a saiba quais os perio-
dos corretos para o plantio e a colheita; dessa maneira, podera aproveitar
melhor seutempo de trabalho. Para identificar os periodos sazonais, vamos
representar os periodos de solsticio e equindcio, chamando maior atencao
para os periodos correspondentes ao hemisfério sul, onde o territério bra-
sileiro se encontra.

De maneira geral, compreende-se que temos quatro esta¢des: outono,
inverno, primavera e verao, que se alternam em cada hemisfério do pla-
neta. Enquanto é verao no hemisfério norte, por exemplo na Europa, no
hemisfério sul sera inverno.

Quadro 4: Estacdes do Ano de acordo com os Hemisférios Norte e Sul

Inicia em - - -
- Iniciaem21ou  Iniciaem220u23 Iniciaem 210u22
Hemisfério 220U 23 :
22 de junho de setembro de dezembro
de marco
Norte Equindcio de Solsticio de verao | Equindcio de outono Inverno
primavera
Sul Equindcio de Inverno Equindcio de Solsticio de verao
outono primavera

Fonte: O autor (2024)

341
Calendarios das Estacoes na Amazonia

Ao pensar sobre as estacdes do ano e analisando o territério brasileiro,
pelo fato de o pais possuir dimensdes continentais, isto significa que temos
lugares naregiao Sul e Sudeste que apresentam temperaturas muito baixas
durante o inverno, enquanto que nas regioes Norte e Nordeste, mesmo no
periodo do inverno, as temperaturas nao ficam tao baixas.

No caso da Amazonia, o que se percebe sdo as variacoes de tempera-
tura, que em alguns momentos do dia chegam a 35°C (trinta e cinco graus
Celsius) e a noite podem chegar a 25°C (vinte e cinco graus Celsius). Os
periodos sazonais, entdao, podem ser identificados a partir da anotacao
das variagoes climaticas, indicando a transicao de uma estagao para outra.
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Para fazer esse registro, vocé pode consultar periodicamente os registros
de previsao do tempo.

Vejamos o caso da regiao amazdnica, mais especificamente na regiao
metropolitana de Belém, no estado do Pard, onde a umidade do ar (a
quantidade de dgua dispersa na atmosfera) é cerca de 98%. Nessa regiao,
é comum se afirmar que existem duas estagoes do ano: um periodo de
muitas chuvas — o chamado inverno amazoénico — e um periodo de poucas
chuvas — ou estiagem.

Assim, temos: o verao, periodo de temperaturas altas e poucas chu-
vas; o outono, que seria o periodo quando iniciam as chuvas, encerrando
o periodo de estiagem, ou seja, a transicao do verao para o inverno; o
inverno, estacao das temperaturas mais baixas e maior quantidade de
chuvas; e a primavera, que seria 0 oposto do outono, quando as chuvas
ficam mais escassas, anunciando a proximidade do verao. Em resumo:
Verao — tempo quente; Outono —tempo esfriando; Inverno — tempo frio; e
Primavera — tempo esquentando.

EXERCICIO PROPOSTO:

1) Faca uma breve pesquisa sobre: as linhas do equador e o trépico de

capricornio para compreender as variagoes de temperatura que acontecem

no territério brasileiro:

a) Dialogue com seus/suas colegas e busque responder: porque as cidades
que estao mais distantes do equador sao mais frias?

b) Analise as temperaturas das regides e responda: em quais regioes ocorrem
com mais frequéncias esses dois fenébmenos — geada e seca?

2) Faca o registro das variacoes de temperatura por um periodo e identifique:
a) Em qual periodo ocorrem as maiores variagoes de temperatura?

b) As atividades de plantio ocorrem com maior frequéncia quando as tem-
peraturas estdao mais altas ou mais baixas? Explique sua resposta.

3) A pratica agricola familiar reine conhecimentos elaborados no seio das
culturas. Em alguns casos, os periodos sao orientados pelos rituais religiosos.
Assim, as festas de santos sao importantes referéncias da periodicidade das
praticas agricolas, como é o caso das comemoragoes de Sao José (19 de marco),
que marca o inicio do plantio do milho, e o dia de Sao Joao (24 de junho), para
o periodo de colheitas.

Identifique, em suaregiao, os referenciais adotados para a contagem da passa-
gem dos periodos sazonais e suas relacoes com as praticas da agricultura familiar.
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Orientacoes:

* verifique se as festividades de santos ou outros rituais religiosos sao ado-
tados como referéncia dos periodos de plantio e colheita;

* entreviste ou converse com pessoas mais experientes da comunidade para
saber como elas identificam esses periodos; e

* apartir de conversas com seus grupos de estudos, elabore um calendario
agricola daregiao apontando os referenciais de contagem do tempo e dos
periodos sazonais.

| a
A ESCoHA DA PRoDULA0 AGRICO|A E

o PLANEJAMENTo ORCAMENTARIO

N\ e

Como vimos, os encaminhamentos necessarios a implantacao da
producao agricola passam inicialmente pela cubacao da terra, que orienta
o planejamento orcamentario. Depois da aquisicao dos recursos de finan-
ciamento, inicia-se o cumprimento do cronograma das tarefas do plantio.
Esse cronograma deve ser vinculado as dinamicas da sazonalidade dos
ciclos da natureza.

A seguir, apresentamos alguns exemplos de calendarios agricolas
elaborados em funcao da producao de culturas de curto prazo (como o
arroz) e de longo prazo (como a pimenta e o cacau). Lembramos que cada
regiao tem uma variacao de temperatura e quantidades de chuvas, em
tempos diferenciados. Assim os exemplos que agora apresentamos estao
relacionados a regiao amazonica.

As atividades de limpeza do terreno iniciam geralmente no segundo
semestre, no periodo de seca. Em alguns casos, durante os periodos em
gue uma roca nao esta produzindo, a solucao para a geracao de renda é a
prestacao de servicos em outros lotes, que sdao as chamadas de “empreitas”.

No exemplo a seguir, o cronograma inicial referente ao periodo de
limpeza do terreno (12 ano) respeitou um periodo de secagem da vege-
tacdao ou das arvores que foram cortadas para a preparagao do plantio.
Isso s6 pode acontecer no periodo de seca na regiao amazonica, que se
inicia em junho e vai até outubro. No 22 ano, o trabalho se volta para o
plantio da pimenta. No 39, as acoes se reduzem a limpeza do espaco e a
colheita da pimenta.
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Quadro 5: Calendario Agricola para a Producao de Pimenta

MES 12ANO 2° ANO 32ANO
peie | ———— Plantapimenta | = e
Outros servicos Outros servicos | s
Fevereiro (empreita em outros (empreita em outros
lotes) lotes)
Outros servicos Um rogo Um rogo
Margo (empreita em outros
lotes)
Abril | e e
Maio | = - Capina | e
Junho | e e Capina
Julho Roca a mata Pequena colheita Colheita
Agosto Esperasecarporsodias | - | e
Derruba da mata Umrogo | = -
Setembro
(com uso de motosserra)
Outubro Esperar secar desoa6o | = s | e
dias
Novembro Queima | e e
Dezembro Preparar a terra Capina Capina

Fonte: O autor (2018)

O calendario da producao agricola corresponde a um ciclo de pro-
ducao, ou seja, um ciclo de maturagao das culturas, o que varia de uma
espécie para outra (Ducan, 1999). No caso dos consércios, podemos com-
preender que as culturas de longo prazo, que levam cerca de trés anos de
maturacao, incorporam safras de outras culturas de curto prazo, como
subgrupos de producao destinados a geracao de renda complementar ou
a manutencao da existéncia familiar.

Para os/as agricultores/as mais experientes, as producdes de longo
prazo indicam seus primeiros resultados para dois ou trés anos de produ-
¢ao; ja para 0s menos experientes ou com poucos recursos, as produgoes
de curto prazo sao as melhores solucoes.

Assim, podemos compreender que a objetivacao do tempo na Agricul-
tura Familiar tem, entre outros fatores de influéncia, as metas de producao
do/a agricultor/a. A composicao de matrizes para o ensino da Etnomate-
matica, numa perspectiva humanista, nao assimila a estruturacao de um
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curriculo fechado em blocos tematicos relacionados as areas de Aritmética,
Algebra e Geometria (Knijnik; Schreiber, 2012).

Os termos utilizados para discriminar uma determinada atividade, na
agricultura familiar, pode variar de regiao para regiao. Assim, é necessario
fazer um glossario, ou seja, uma lista de significados, para o melhor enten-
dimento do estudo. Assim, ao mesmo tempo que vocé aprende sobre as
atividades, também amplia seu vocabulario.

Quadro 6: Exemplo de Glossario

Termo Descricao Variacdo linguistica
Plantio Periodo quando as sementes sao colocadasnosolo | -
i Manutencao do espaco pla}ntado para que nao ocorram Cafira
pragas e crescimento do mato;
B Corte da vegetacao arbustiva: arbustos, mato alto,
roque | e C i I R IR e
plantas de pequeno porte
Derruba de Mata Limpeza de area de mata virgem ou crescida Derriba
. Retirada dos produtos maduros ou em fase final de
Colheita T B
amadurecimento
Bate arroz Apds a secagem da espiga do arroz, bate-seaespiga |
seca para retirar o grao da palha
Queima Apos o corte da vegetagao, os residuos sao queimados; | ---------
Venda Comercializagao do produto final da plantagao, |
ensacado e pronto para entrega
Empreita Trabalho realizado de forma auténoma Empleita
Roco Retirada de vegetagao rasteira de uma area Rocado

Fonte: O autor (2018)

EXERCICIO PROPOSTO 1:

1) Faga um glossario com os termos utilizados em sua regiao, para descrever
as atividades da agricultura familiar.

Orientacoes:

a) Procure as pessoas com mais idade, ou mais experientes, e pergunte a
elas o nome das coisas e objetos pesquisadas/os;
b) Entreviste um/a trabalhador/a rural e anote as atividades que sao feitas,
monte o glossario dos termos e organize o calenddrio dessas atividades.

EXERCICIO PROPOSTO 2:

Relina com seu grupo de estudos para montar um ou mais calendarios das
culturas de plantio praticadas em sua regiao.
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Orientacgoes:
 lIdentifique as principais atividades econdmicas da regidao e registre a
periodicidade dessas atividades, na organizagao de um calendario.

« Nao se esquecga de registrar os termos que descrevem cada atividade,
compondo um glossario.

[ (o N§!PEI?A§5€$‘ FINAIS }

No desenvolvimento deste texto, apresentamos alternativas para a
implantacao de uma pratica docente nas escolas do campo que consi-
deram os registros das praticas da agricultura, voltados a producao da
existéncia familiar e a manutencao do comércio local.

Propomos, entao, a adogao das praticas da agricultura familiar como
temdtica para o ensino de uma Matematica escolar viva e humana, contex-
tualizada com a cultura local; que desvela as singularidades dos sujeitos e
das dinamicas da sociedade, como elo entre a identidade do conhecimento
matematico, como linguagem tedrica — globalizada, uniforme, generali-
zada — e a alteridade das culturas, como linguagem concreta — regional,
diferenciada, especifica (Vergani, 2007).

Tratamos a matemadtica como matriz de saberes da Agricultura Fami-
liar, na perspectiva da Etnomatematica, articulando teoria e pratica. A
partir deste estudo, recomendamos aos/as educadores/as do campo que
busquem trabalhar o ensino da Matematica na interface com a cultura do
campo, das aguas e das florestas. Para tanto, devemos considerar a pratica
educativa segundo a Pedagogia da Alternancia: 1) Tempo-escola — com as
discussoes sobre temas tedricos contextualizados relevantes a Agricultura
Familiar; e 2) Tempo-comunidade — com a realizacao de atividades nas
comunidades e territérios dos estudantes articuladas com os conhecimen-
tos discutidos no tempo-escola de maneira transdisciplinar.

Este caderno, que se destina aos/as educadores/as do campo e seus/
suas estudantes, deve ser compreendido a partir da complementaridade
entre os estudos das diferentes dreas do conhecimento, visto que nao
podemos descartar relacoes multi e interdisciplinares, e que, no caso da
matematica, compreendemos a sua estrutura de linguagem como parte
fundamental a interpretacao dos modelos sociais, das estruturas de comu-
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nicacao e trocas de valores. Assim, compreender os sujeitos do campo com
suas praticas agricolas implica também: saber das suas formas de leitura
do mundo; identificar seus padroes e referéncias; e analisar suas toma-
das de decisoes. Esse é um dos papéis da formacao matematica escolar
quando considera: a identidade como principio ao exercicio da cidadania;
e a coletividade como garantia da plenitude democratica.
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A Colecao Cadernos Escola da Terra: Semeando Saberes com os Territdrios
expressa o esforgo e trabalho de diferentes sujeitos, individuais e coletivos, com
a intencionalidade de contribuir com a formacao continuada de educadores e
educadoras das escolas e turmas multisseriadas que realizam o trabalho docente
na Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, nos territérios do
campo, dguas e florestas, atendidos pelo Programa Escola da Terra.

Enquanto uma politica nacional de formacao docente, o Programa Escola
da Terra possui diretrizes e orientagoes tedrico-metodolégicas sintonizadas com
as especificidades dos povos que vivem nesses territérios. Assegura autonomia
aos estados para elaborar sua proposta pedagdgica prépria, como uma estratégia
de valorizacao da heterogeneidade que configura as dimensoes sociopolitica,
territorial, pedagdgica, cultural e administrativa especificas resultantes das relagdes
e interagdes que se estabelecem entre as universidades, os entes federados nas
esferas federal, estadual e municipal e suas redes de ensino, e os movimentos
sociais e sindicais populares do campo, durante a sua execugao.

A necessidade de consolidar o Programa Escola da Terra enquanto politica
publica de formacao dos educadores e educadoras dos territérios do campo, das
aguas e das florestas em todas as regides do Brasil justifica a produgao dessa
Colegao, constituida por cinco Cadernos Formativos com temas de referéncia
considerados imprescindiveis ao fortalecimento da Educagao do Campo em nosso
pais.

Esperamos que o material, de forma abrangente, contribua com a formacao
de formadores e de formadoras e de educadores e educadoras das escolas e
turmas multisseriadas dos territérios do campo, dguas e florestas; e de todos os
segmentos que integram a comunidade escolar e o Movimento da Educacao do
Campo; assim como dos pesquisadores, das pesquisadoras e dos/as militantes
que atuam no campo da Formacao de Professores e Professores.
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