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RESUMO

O presente estudo se insere na Linha de Pesquisa ‘Trabalho, Movimentos Sociais e Educagéo’, e no
Nucleo TRAMSE, do Programa de Pds Graduagdo em Educagéo da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (PPGEDU/UFRGS). Tem como foco de interesse ‘A formagéo de educadores do campo’. O objetivo
geral da pesquisa foi analisar o desenvolvimento do curriculo do curso de Pedagogia da Terra, realizado
pela Via Campesina Brasil, no Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agraria
(ITERRA)/Instituto Josué de Castro (IEJC) no periodo de 2003 a 2007, em Verandpolis, Rio Grande do Sul,
Brasil. Com isso, pretendemos contribuir com a elabora¢do tedrica acerca da teoria pedagogica,
especificamente na formagdo dos educadores, a luz do projeto histérico socialista que vem sendo
desenvolvido e defendido pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), e incorporado pela
Via Campesina Brasil, através do curso de Pedagogia da Terra realizado pelo ITERRA/IEJC. A tese
principal apresentada é: os cursos de formacdo de Pedagogia da Terra, realizados pela Via Campesina
Brasil no ITERRA/IEJC, vém desenvolvendo uma proposta de formagdo de educadores do campo
apoiados em projeto histérico e projeto politico-pedagdgico revolucionarios, numa pedagogia centrada no
coletivo, que realiza o vinculo organico entre educagéo escolar e trabalho produtivo e esta articulada a um
movimento mais amplo de transformagao social, com vinculo internacional. Nosso estudo se sustenta na
necessidade vital apresentada como demandas proprias do MST. O trabalho se insere na agenda de
pesquisa do Movimento, na area de concentrag@o educagéo e formacéo, sob a linha de pesquisa educagéo
basica do campo e eixo tematico “formacdo de educadores do campo”; e também na necessidade de
estudos aprofundados acerca sobre a tematica como demandas impostas a todos os movimentos sociais
campesinos ligados a Via Campesina Brasil e, extrapola estes movimentos sociais. Realizamos a
discusséo do contexto conjuntural brasileiro sob o qual se inserem as politicas publicas para a educagao
do campo e para a formagdo de educadores frente a um historico e acirrado confronto de projetos de
classes antagonicas, no qual vivemos. Apresentamos as diretrizes pedagogicas de formagédo do MST que
concebem o curso de Pedagogia da Terra analisado. Debatemos as principais categorias que serviram de
apoio ao estudo: a formag&o humana onilateral, alienag&o, projeto histérico, teoria pedagdgica e pedagogia
socialista. Apos, desenvolvemos a caracterizagdo geral do fendmeno material estudado a partir dos
elementos que o constituem aprofundando a analise do trabalho pedagdgico do curso de Pedagogia da
Terra realizado no ITERRA/IEJC. Nas conclusdes identificamos que o trabalho que vem sendo
desenvolvido nesta experiéncia, apesar de sofrer as determinagdes da forma como o trabalho se estrutura
sob o capital, tem apontado possibilidades de alteragéo do trato com o conhecimento e com a organizagao
do trabalho pedagdgico. Permite identificar a necessaria alteragéo do processo de trabalho pedagdgico
abordando o conhecimento na sua totalidade, a organizagao curricular a partir da pratica, os complexos
tematicos, tendo o trabalho enquanto atividade especifica do ser humano. Podemos confirmar a tese
principal deste estudo na qual defendemos que vém sendo materializadas, através destes sujeitos
coletivos do campo, de carater revolucionario, novas possibilidades de organizagao do trabalho pedagdgico
que permitem um direcionamento da formagdo numa perspectiva onilateral, solidificando bases para a
construgédo de principios que orientam uma teoria pedagdgica articulada a um projeto de formagao de
educadores e um projeto histérico superador das relagdes de produgédo do conhecimento e da vida imposta
pelo capitalismo.

Palavras-Chave: Formagé&o do Educador do Campo — Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) e Via Campesina Brasil - Pedagogia da Terra — Pedagogia Socialista — Processo de Trabalho
Pedagogico — Formagdo Humana Onilateral



ABSTRACT

The present study is part of the Researche’s Line namely ‘Work, Social Movements and Education’ and
‘Nucleus TRAMSE’ of the Post Graduation in Education Degree of the Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (PPGEDU/UFRGS). It focuses in the formation of country educators. The overall objective of this
research was to analyze the development of the curriculum used by the Pedagogia da Terra Course
developed by Via Campesina Brazil in the Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agraria
(ITERRA)/Instituto Josué de Castro (IEJC) from 2003 to 2007, in Veranopolis, Rio Grande do Sul, Brazil.
Using this research, we aim to contribute to the development of the pedagogical theory; in particular in what
relates to the formation of the educators which is the driving force of this historical socialist project being
developed by the Rural Workers without Land Movement (MST) and incorporated into the Pedagogia da
Terra Course by Via Campesina Brazil-ITERRA/IEJC. The main theses presented is that the Pedagogia da
Terra Course (organized by Via Campesina Brazil in the ITERRA/IEJC) has been developing a proposition
for the formation of country educators. This pedagogy has a more collective nature, joining school education
with productive work; it is also connected to a larger movement of social transformation with links to an
international network. Our study is sustained by the vital necessities demanded by the Landless Movement
(MST). Labour is inserted in the research program of this movement, in the field of Education (under the line
of research in Basic Education in the Country and Formation of the Rural Educators); also in the necessity
of a detailed study concerning Literary workload imposed on all rural social movements connected to Via
Campesina Brazil. Within the Brazilian context we debated on the social politics related to Rural Education
and for the formation of Teachers/Educators facing a historical and inflamed confrontation of opposing
projects, in which we live. We present MST’s pedagogical lines of direction from the Pedagogia da Terra
Course. We discuss the main categories of this study which are: an unilateral human conditioning,
alienation, historical project, pedagogical theory and socialist pedagogy. After we develop the general
characterization of the studied material from the elements that constitute it deepening the analysis of the
pedagogical work from the course of Pedagogy of the Land carried through in the ITERRA/IEJC. In the
conclusions we identify that the work that is being developed in this experiment, although its structure is
pre-determined, there are possibilities of alteration of the treaty using the knowledge and the organization of
the pedagogical work. It allows to identify the necessary alteration of the process of pedagogical work
approaching the knowledge in its totality, the curricular organization from the practical one, the thematic
complexes, having the work while specific activity of the human being. We can confirm the main thesis of
this study in which we present, through these rural groups of a revolutionary character, new possibilities of
organization of the pedagogical work that allow a redirecting of the education towards a more ‘onilateral’
perspective, making solid bases for the construction of principles that guide a pedagogical theory articulated
to a project of formation of educators; and a superador historical project of the relations of production of the
knowledge and the life imposed by capitalism.

Word Key: Formation of the Rural Educator, Rural Workers without Land Movement (MST) and Via
Campesina Brazil — Pedagogia da Terra Course - Socialist Pedagogy - Process of Pedagogical Work —
‘Onilateral’ Human Formation
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INTRODUGAO

O presente estudo se insere na linha de pesquisa ‘Trabalho, Movimentos Sociais € Educagéo’, do
Programa de Pds Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(PPGEDU/UFRGS). Tem como foco de interesse ‘A formagéo de educadores do campo’. Particularmente
investigamos a formagéo de educadores desenvolvida pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST) e Via Campesina Brasil, através do curso de Pedagogia da Terra, realizado pelo Instituto
Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA), desde 2002, em Verandpolis, Rio
Grande do Su (RS).

Estamos dando continuidade aos estudos iniciados em nosso curso de mestrado, onde
problematizamos os limites e as possibilidades da pratica pedagdgica da cultura corporal no MST. Neste
momento, a investigagdo foi desenvolvida considerando o trabalho pedagdgico, o trato com o
conhecimento, 0s objetivos e avaliagdo desenvolvidos no curso de formagdo dos educadores. Nos
perguntamos sobre realidade, contradigcdes e possibilidades do curso de formacéo de educadores do MST
frente as referéncias do projeto historico, projeto de formagdo humana, e a proposta de escolarizagéo
defendidas pelo Movimento.

A realidade a que nos referimos diz respeito ao modo de producéo capitalista, sua expresséo no
campo e suas contradi¢des geradas pela propriedade privada dos meios de produgéo, a concentragédo de
terra, o latifindio, a apropriagao privada dos frutos do trabalho humano frente a produgao coletiva.

As possibilidades' fenoménicas e de esséncia, dizem respeito as consequéncias sociais da
destrui¢ao das forgas produtivas, e a resisténcia dos trabalhadores organizados em movimentos de carater
confrontacional.

Ao desenvolver as significativas transformagdes em suas bases produtivas e em suas relagdes de
produgdo [estas Ultimas definidas tanto no sentido estrito das relagdes de producdo do processo de
trabalho, quanto entendidas como o conjunto de relagbes sociais], @ medida que o capitalismo evolui,
intensificam-se as contradi¢Oes a ele inerentes [podemos tomar como exemplo as transformagdes que se

evidenciam entre forcas produtivas e relagdes de produgao.

" A categoria possibilidade é entendida como (...) as formagdes materiais, propriedades, estados, que néo existem na realidade,
mas que podem manifestar-se em decorréncia da capacidade das coisas materiais (da matéria) de passar umas nas outras. A
possibilidade, realizando-se, transforma-se em realidade, e é por isso que podemos definir a realidade como uma possibilidade

Ja realizada e a possibilidade como realidade potencial. (Cheptulin, 1982, p. 338).



13

Estas transformagdes, que afetam todo o espectro das relagdes sociais bem como o quadro
institucional da sociedade em que se produzem, langam bases para distintas perspectivas, de
reorganizacao social, podendo também levar a transformagdes mais profundas, bem como a origem de um
novo modo de produgdo. Tais possibilidades, enquanto o vir a ser, poderdo ser determinadas a partir do
jogo de forgas das pressdes expressas na realidade, na luta de classes enquanto motor da histéria.

No interior das possibilidades de resisténcia reconhecemos o projeto de formagdo humana, o
projeto de escolarizagdo e de formagdo de educadores do MST. Esta possibilidade de formacdo de
professores esta em curso e foi analisada objetivando identificar e apresentar elementos superadores para
as contradi¢des localizadas no processo de trabalho pedagdgico, visando contribuir com a constru¢éo de
uma teoria pedagogica para a formagdo de educadores na perspectiva do projeto historico socialista.

Elegemos o processo de trabalho pedagdgico, da sala de aula e da escola, porque em estudos
anteriores [FREITAS (1995)], ficou comprovado que este € o elemento central, basilar para altera¢des
significativas na organizagdo do processo de trabalho nas instituicdes educacionais e, portanto, na teoria
pedagagica.

Nossa hipotese é que a base técnica do processo de trabalho pedagdgico, o trato com o
conhecimento, os objetivos e avaliagdo desenvolvidos no curso de formagdo de educadores do lterra, nos
permitem identificar a expressdo, no campo pedagdgico, dos principios e fundamentos de um projeto
histérico socialista e, portanto, de uma teoria pedagdgica socialista que se desenvolve em contradi¢des
que podem ser reconhecidas nos elementos que constituem o trabalho pedagdgico da escola, em seu
projeto pedagogico e projeto de sociedade.

Neste sentido, uma investigacao pressupde um ponto de partida. Isto quer dizer que ndo pode
existir uma investigacdo sem um problema de pesquisa, isto é, um problema da realidade que diz da
necessidade humana e que, portanto, € vital. Assim, 0 que nos leva a realizar uma pesquisa € 0
desenvolvimento do conhecimento acerca do real que implica em, mais do que interpretar 0 mundo,
transforma-lo, conforme nos chama ateng@o Marx em sua Xl tese, no debate com Feuerbachz.

Ao nos confrontarmos com uma necessidade vital e, conseqientemente, com a realidade a ser
investigada, nos é exigido a delimitagdo do fenémeno material que sera estudado, no interior do qual se
encontra nosso problema e o objeto de pesquisa. Somente com o fendmeno material bem delimitado é que

2 As Teses sobre Feuerbach foram escritas por Karl Marx na primavera de 1845 e publicadas pela primeira vez em 1888. Estas
tratavam do que foi considerado um dos primeiros documentos onde estavam depositados os germes da nova concepgao de
mundo expressando o debate entre as matrizes filosoficas, idealista e materialista, do conhecimento.
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se torna possivel 0 agrupamento das condigdes necessarias para a formulagdo do problema, sendo esta
uma etapa essencial da pesquisa. Por sua vez, esta formulagao tem como fator essencial 0 apoio tedrico
que o investigador utiliza para realizar seu estudo. Portanto, estabelecer as referéncias tedricas para a
investigacdo é uma das condigdes primeiras para o desenvolvimento do pensamento e do conhecimento
cientifico.

Entendemos a teoria como as concepgdes e explicagdes cientificas que nos fundamentam, as
quais nos permitem expressar uma determinada descri¢do, interpretacdo, explicacdo e compreensdo dos
fendmenos materiais e imateriais que constituem a realidade. Estas concepgdes dizem de nossa forma de
pensar 0 mundo, a vida e o ser humano e que é determinada pelas nossas condi¢des materiais de
existéncia. Isto significa que, nés humanos, agimos no mundo, ndo segundo as nossas idéias, concepgoes,
mas segundo as condigdes objetivas de nossa existéncia.

A partir destes elementos, compreendemos que, ao definirmos o fendmeno material de pesquisa
como sendo ‘a formagéo do educador/as do campo do curso de Pedagogia da Terra realizado pelo lterra,
em Verandpolis/RS’, ndo temos como desvincula-lo de todo um processo histérico no seio dos movimentos
de resisténcia e de busca de possibilidades de formagdo de educadores, bem como, de nossas
experiéncias pessoais e académicas que tiveram a forte marca de participagéo e envolvimento em alguns
movimentos sociais.

A preocupacdo com a problematica da formagdo de educadores perpassa a luta pela terra no
Brasil. O MST, que completa 23 anos de existéncia em 2007, deixa isto bem evidente ao defender
intransigentemente um projeto de escolarizagdo para o campo que implica na formagao de educadores.

Em nossa trajetdria pessoal, que coincide em termos cronolégicos com a luta do MST pela
educagdo no campo, sentimos as consequéncias da perda do carater publico e da deteriorizagdo da
educagéo publica no Brasil.

Hoje, percebemos nitidamente que essas limitagdes estavam relacionadas aos baixos
investimentos publicos na educagao, a deficiente formagao dos professores, as condigdes precarias de
trabalho e aos reduzidos salérios aos quais estavam submetidos; situa¢do esta que s tem se agravado
com a adogdo de uma politica neoliberal, que restringe a participagdo do Estado no financiamento de
politicas sociais, entre as quais a educacao.

3 Reconhecemos a relevancia e atualidade das discussdes sobre género que vém sendo desenvolvidas nas diversas areas do
conhecimento e no préprio MST. Contudo, como ndo temos a intengdo de trazé-la enquanto um dos eixos principais do presente
estudo, estaremos, a partir deste momento, utilizando a predominancia dos substantivos no masculino conforme orienta o
conjunto das regras da lingua portuguesa.
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Os dados apresentados por agéncias de estudos e pesquisa demonstram a tragédia e a
dramaticidade da educacéo brasileira. Os estudantes brasileiros estdo entre as ultimas posigdes na prova
de leitura do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos, o Pisa4, aplicado a uma amostra de
adolescentes com 15 anos de idade de 41 paises, no ano de 2003. Nas provas de matematica o Brasil é 0
penultimo, ficando apenas em melhor posi¢do que o Peru. Na média das trés areas avaliadas (leitura,
matematica e ciéncias), o desempenho brasileiro também ficou em penultimo lugar. Os dados revelados
pelo Pisa vém confirmar a grave crise pela qual passa a educagao brasileira.

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica (Saeb)s, em 2001, revelou que 59% dos
estudantes da 42. Série do Ensino Fundamental ndo desenvolveram as competéncias basicas de leitura,
nao conseguindo compreender 0s niveis mais elementares de um texto. Estes dados foram reforgados em
2003, quando da avaliagao das habilidades de leitura dos alunos de 82. Série do Ensino Fundamental onde
4,8% classificam-se num estagio muito critico, 20,1% em um estagio critico e 64,8% em um estagio
intermediario. O grande desafio no pais € a luta para reverter esta "tragédia brasileira". Isto implica no
desenvolvimento de uma politica nacional que invista macicamente em educacao, ou seja, uma politica de
valorizagado e formacao de professores e de ampliagao do atendimento escolar.

O atraso escolar no Brasil é evidente nos altos indices de reprovagdo e abandono, na
desigualdade social, na baixa renda da populagéo e na qualidade das escolas. Estas s&o apontadas como
as principais causas do baixo desempenho dos estudantes brasileiros no Pisa.

O que fica claro nos estudos é que o desempenho dos alunos das nagdes participantes do Pisa
esta diretamente relacionado aos gastos em educagéo. Em geral, a tendéncia é que quanto maior o gasto,

melhor 0 desempenho na avaliagdo. Para chegar a esta conclusdo, o Pisa comparou o gasto médio dos

4 O Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa) é um programa internacional de avaliagdo comparada e tem como
objetivo produzir indicadores acerca da efetividade dos sistemas educacionais, com base na avaliagdo do desempenho de
alunos na faixa dos 15 anos, idade na qual se pressupde a conclus&o da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises.
O programa é desenvolvido e coordenado internacionalmente pela Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE). No Brasil, a coordenacéo do Pisa é realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), érgao do Ministério da Educacéo. As avaliagbes do Pisa ocorrem a cada trés anos e envolvem cadernos
de prova e questionarios com énfases distintas nas areas de Leitura, Matematica e Ciéncias. A cada edi¢do, uma dessas areas
é focalizada. No ano de 2000 a énfase foi na Leitura, em 2003 o foco foi a Matematica e, em 2006, teve énfase em Ciéncias. Em
2003, participara do Pisa, 250 mil adolescentes com idade de 15 anos, em 41 paises, onde 30 deles sdo membros da OCDE e,
os demais, convidados. Pertencentes a América Latina, participaram o Brasil, Uruguai e México. Disponivel em
http://www.inep.gov.br/internacional/pisa/ . Acessado em 25 de maio de 2007.

5 O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB), é desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC) desde 1990. Sao aplicados, a cada biénio, exames de proficiéncia em Matematica e
em Lingua Portuguesa (leitura), em uma amostra de estudantes de 42 e 82 Séries do Ensino Fundamental e da 3. Série do
Ensino Médio, envolvendo a rede de ensino publica e privada de todas as regides do pais. Os resultados da avaliagéo tém
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paises por aluno, desde o inicio da educagao fundamental até os 15 anos de idade, com o desempenho
médio nas trés areas avaliadas. O Brasil, onde o gasto acumulado por aluno até os 15 anos é de US$ 10
mil PPC (Paridade do Poder de Compra - medida que compara a capacidade das moedas locais
comprarem 0s mesmos produtos e servigos), supera apenas a Indonésia e o Peru, que dispensam menos
recursos na educagao de seus jovens. Os paises com os maiores gastos sdo a Austria, com cerca de US$
76 mil, e os Estados Unidos, com média de US$ 73 mil.

Ainda segundo o relatério do Pisa, mesmo considerando que a qualidade do ensino depende dos
investimentos na area, € preciso levar em conta que "por mais que o gasto por aluno em institui¢des
educacionais seja um pré-requisito necessario para proporcionar uma educagao de alta qualidade, ndo é
suficiente para alcangar altos niveis de resultado. Os dados sugerem que outros fatores, incluida a eficacia
com a qual se utilizam os recursos, podem desempenhar um papel decisivo". Outro fator que esta
diretamente relacionado ao desempenho dos paises é a desigualdade de renda, medida pelo indice de
Gini. O Brasil, entre as nagdes avaliadas, apresenta a maior desigualdade, de 59,1 (quanto maior o indice,
mais elevada € a desigualdade na distribuicdo de renda). De acordo com as conclusdes do estudo, "os
mais altos niveis de desigualdade tendem a estar relacionados com os menores indices de desempenho
médio".

O que constatamos atualmente é que a educacéo reflete em si a tendéncia a destruicao préopria de
um modelo de organizar a vida que traz em sua génese a contradi¢do de destruir as forgas das quais se
utiliza para garantir sua existéncia, permanéncia e hegemonia.

Esta contradicdo esta expressa também no trabalho pedagdgico. A pratica pedagdgica dos
professores da rede escolar enfatizavam hegemonicamente um trato com o conhecimento de forma
repetitiva e acritica, reforgcando o aprendizado de papéis e normas sociais. Sendo assim, este processo
pedagdgico tinha por fungdo basica socializar os individuos, integrando-os na sociedade e ajustando suas
condutas conforme as exigéncias de uma sociedade de mercado, na qual a mercadoria forga de trabalho,
que € o unico elemento a imprimir valor a algo, torna-se rapidamente sobrante e obsoleta.

As questdes referentes ao trato com o conhecimento, na perspectiva da ‘alienacdoé versus
emancipagdo do homem’ foram investigadas por pesquisadores, dentre 0s quais mencionamos lima

Passos Veiga (1994). Ao analisar a pratica pedagdgica do professor de didatica, a autora destaca que esta

sistematicamente mostrado uma queda no desempenho dos estudantes praticamente em todas as regides. Maiores informagdes
disponiveis em http://www.inep.gov.br/imprensa/noticias/saeb/news03 16.htm .

6 Nesta pesquisa, a alienagéo refere-se ao estranhamento do sujeito em relagéo ao processo de trabalho que executa, ndo se
reconhecendo no produto objetivado.
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pode servir como um instrumento para efetivacdo de uma pratica pedagdgica acritica e repetitiva e,
portanto, alienadora. Em contrapartida, esta também pode se caracterizar como um processo que
contribua para a emancipacdo do ser humano frente ao processo de alienagéo instalado no atual modo de
produgao da vida.

Pensamos ser pertinente destacar as duas perspectivas trazidas pela autora: a viséo dicotdmica
(repetitiva e acritica) e a visdo de unidade (reflexiva e critica). Entre alguns aspectos que caracterizam o
primeiro tipo, gostariamos de destacar o papel desempenhado pelo professor, que é de mero executor —
situagdo imposta muitas vezes pela politica educacional definida pelos érgéos oficiais. Com isso, o trabalho
do professor, predominantemente, torna-se mais um instrumento de luta pessoal pela existéncia, sendo
realizado isoladamente e de forma ndo criativa. Nesta Otica, a pratica pedagogica torna-se um
‘pedagogismo inoperante”, omitindo os fins sociais intimamente ligados a ela.

Além disto, o professor coloca-se numa posicdo de um técnico que se responsabiliza pela
aplicagéo e difusdo de instrumentos, procurando conseguir de seus alunos os melhores rendimentos
possiveis. Assim, ndo existe espago para uma analise critica da préatica pedagdgica, com vistas a relagéo
teoria-pratica.

O processo de trabalho pedagdgico torna-se alienado por ndo possibilitar uma objetivagao
consciente do professor em relagdo a sua atividade pratica, devido a uma série de fatores, dentre eles: o
rompimento da relacdo teoria-pratica; o ndo reconhecimento da possibilidade de transformagéo da
realidade da propria agdo, tornando-se assim um mero executor de métodos, contelidos e avaliagéo; a
eliminagéo da criatividade humana em sua atuagao no processo de trabalho pedagdgico; e a incapacidade
de reconhecer as finalidades de sua agéo pedagdgica.

Desta forma, submetido a um trabalho pedagdgico alienado, hd um distanciamento cada vez maior
do professor acerca da consciéncia das finalidades da educagéo, de suas relagdes com a sociedade, dos
meios necessarios a efetivacdo das atividades educacionais, bem como de seu papel enquanto sujeito
historico.

Ja a pratica pedagogica reflexiva e critica, pode ser percebida de uma forma diferenciada de
atuacgéo do sujeito em relacdo a sua pratica social ou pratica pedagégica. Apesar de esta diferenciar-se da
pratica repetitiva e acritica, destacamos que ambas devem ser percebidas a partir de uma otica ldgico-
dialética na pratica pedagdgica do professor.

Conforme Veiga (1994), a pratica reflexiva e critica, apresenta alguns aspectos como o carater
criador, onde a pratica pedagdgica tem a pratica social como ponto de partida e de chegada, que define e
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orienta a sua agao, permitindo assim uma atividade criadora em oposigao a atividade mecanica, repetitiva
e burocratizada; buscando compreender a realidade sobre a qual vai atuar n&o aplicando sobre a mesma
uma lei ou modelo previamente elaborado.

Ainda, caracteriza-se uma pratica criativa por ser capaz de transformar a realidade material, sendo
capaz de produzir um novo homem, uma nova sociedade, uma nova realidade histérica, bem como uma
nova visao de mundo que, ao ser incorporada ao educando, o impulsiona para ser um sujeito historico.

Esta pratica pedagogica, por ser critica, traduz-se num trabalho a ser realizado na ag&o reciproca
entre professor, aluno e a realidade, que atuam de acordo com um objetivo comum. Assim, exige-se um
sujeito critico que busque superar a relagdo pedagdgica autoritaria e paternalista, tentando alcangar uma
acao reciproca entre professor e aluno.

A teoria pedagogica, neste sentido, pode contribuir para uma pratica pedagdgica critica e
transformadora, de forma que a educagao desenvolva o papel articulador do trato com o conhecimento que
é produzido e apropriado nas relagdes humanas vitais, no processo de trabalho. Este ultimo, através de
uma pratica pedagogica reflexiva e critica, da unidade teoria-pratica, permite a interagéo entre o professor,
aluno e realidade de tal modo, conscientemente modificados e com um propdsito, possibilitando a
objetivagdo do conhecimento através de seu valor de uso.

Distante desta perspectiva, em nossa histéria escolar, a educacéo apresentava o papel de avaliar
o0 contexto ambiental, bem como as condi¢des de entrada do aluno, o processo e o produto. Estava, assim,
associada a transmissao de conhecimentos, a informagéo, a memorizagao e a reproducéo de contetdos.

Estes aspectos marcam a educagdo caracterizada pela submissdo a ordem capitalista que,
segundo Enguita,

(...) serve para muitas outras coisas além da qualificagdo da for¢a de trabalho: é um
estacionamento onde deixar as criangas, oculta o desemprego real, forma bons cidadaos,
educa futuros consumidores, adestra trabalhadores doceis, facilita a justificagdo
meritocratica da divisdo em classes da sociedade capitalista, permite que a propriedade
se esconda atras do emaranhado da administragéo, oferece uma oportunidade a capitais
improdutivos, satisfaz a demanda popular de cultura e distrai a populagdo de outros
problemas mais importantes etc. (1993, p.197).

Neste sentido, se entendemos que a modificagdo das circunstancias da realidade coincide com a
alteragéo do préprio ser humano, esta atividade somente pode ser apreendida e compreendida como

praxis revolucionaria
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Nossa aproximagdo académica com o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
permitiu que a problematica educacional fosse vista agora por dentro de uma movimento de resisténcia e
de caréter confrontacional, que defende intransigentemente o fim do latifundio e a educagao para todos.

Através de estudos realizados no Mestrado em Servigo Social na UFPE, tivemos a oportunidade
de nos aproximarmos do MST através da realizacdo de oficinas durante os Encontros Estaduais dos Sem
Terrinhar, evento realizado anualmente pelo Movimento em cada Estado do pais. Freqiientamos também
as escolas nos assentamentos do MST e pudemos verificar o quanto a formag¢do dos educadores era
estratégica para 0 movimento.

Estudos que realizamos no curso de Especializacdo Latu Sensu em Administracdo Escolar e
Planejamento Educacional, promovido pelo Centro de Educacdo da UFPE — setembro de 2000 — sobre
Gerenciamento da Qualidade Total: Uma Nova Pedagogia do Capital, deixaram evidéncias do quanto a
formagéo dos educadores era fundamental para a manutencdo da hegemonia do modelo do capital organizar
a producao dos bens na sociedade.

O desafio que se coloca para os Movimentos de resisténcia diz respeito aos limites e
possibilidades na organizagado do trabalho pedagdgico, na formagdo de educadores, de estes firmarem
uma educagao para além dos interesses do capital. Isto porque o Movimento traz no bojo de suas lutas
contra a propriedade privada da terra um projeto histdrico e educacional comprometido com préticas
transformadoras e com a formagéo dos trabalhadores e trabalhadoras na perspectiva do projeto histérico
socialista.

Naquela realidade com a qual nos confrontdvamos, percebemos a necessidade, inicialmente, de
conhecer melhor como se dava o trato com o conhecimento da educagéo fisica — a cultura corporal — no
interior do MST e as contribuicbes que 0 mesmo poderia estar construindo, visto as referéncias de seu
projeto educacional transformador em consonéncia com um projeto histérico que visa a superacdo das
atuais relagdes de producéo do modo capitalista.

Neste sentido, optamos, entéo, por direcionar o estudo de mestrado para a busca de respostas a
este problema da realidade. Assim, no periodo de margo de 1999 a agosto de 2001, estudamos as
questdes relativas a préatica pedagdgica da Educacdo Fisica no MST, a partir de um estudo de caso
realizado num assentamento da regido do Sertdo do S&o Francisco, Estado de Pernambuco. Como

70 Encontro Estadual dos Sem Terrinha é realizado anualmente em todos os Estados em que o Movimento se encontra
organizado. O evento, que em geral tem duragao de trés dias, tem o objetivo de reunir e congregar criangas filhos e filhas dos
Sem Terra, que se encontram na faixa etaria de 07 a 13 anos, buscando proporcionar a integragdo, mobilizagdo e a
confraternizagdo dos participantes.
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resultado deste processo, temos a dissertacdo denominada ‘O processo de Trabalho Pedagdgico no MST:
contradigbes e superagbes no campo da cultura corporal®.

Em relagdo a questdo problema sobre o qual me debrugava no estudo de mestrado, diversos
elementos contraditérios se revelaram no processo de trabalho pedagdgico, demonstrando a
materializacdo de um projeto educacional acritico repetitivo, conforme visto anteriormente. Com isto,
apesar de o Movimento trazer em si indicios de uma pedagogia que avanga por se articular com a
consciéncia politica, com a luta de classes € com a organizagdo revolucionaria, ao se encontrar num
dinédmico processo de formag&o, ainda ndo vem conseguido garanti-la em sua totalidade.

Por outro lado, nestas andlises, algumas necessidades e possibilidades puderam ser destacadas
e, dessa forma, contribuir para a superagédo de tais contradigdes. Entre estas, levantamos: a necessidade
de condicdes objetivas adequadas para o desenvolvimento da pratica pedagdgica; o0 acesso as novas
tecnologias informacionais e tecnologicas; a necessidade de um trabalho de conscientizagao radical sobre
o projeto educacional do MST apontada a partir de um processo de capacitagéo e formagdo continuada
concomitante a luta por salarios dignos para os educadores dos assentamentos; e a urgente necessidade
de que o projeto politico pedagégico e o projeto historico do MST se tornarem claros para os
professores/as, e estes trabalhem a luz dos mesmos.

Ao compreendermos que a educagdo se manifesta tendo subjacente um determinado projeto
histérico, reforcamos que a necessidade da clareza em relag&o ao sentido e dire¢do para o qual aponta a
pratica pedagogica e as teorias pedagdgicas® atuais, bem como as possibilidades de superacédo, do
rompimento com as praticas que expressam a logica da apropriagéo privada do conhecimento e dos bens
materiais produzidos pela humanidade.

A partir destas analises, trazemos um questionamento inicial no sentido de sabermos se realmente
é possivel materializar uma educagéo que tenha as referéncias claras de um projeto histérico, um projeto
educacional de formagao coerente também com uma préatica pedagégica transformadora? E ainda: se
existem experiéncias que vém concretizando uma educagao nesta perspectiva, como as mesmas vém

sendo desenvolvidas?

8 CASAGRANDE, Nair. O processo de trabalho pedagégico no MST: contradigbes e superagbes no campo da cultura corporal.
2001. Dissertacdo (Mestrado em Servico Social) — Centro de Ciéncias Sociais e Aplicadas, Universidade Federal de
Pernambuco, Recife. Neste estudo descrevemos e estudamos de forma densa o cotidiano escolar e a pratica pedagégica da
educacdo fisica no interior de um assentamento do MST a partir de um estudo de caso realizado no Estado de Pernambuco.

9 Neste sentido, apontamos o termo teoria pedagdgica segundo o que propde Freitas (1987, p.136), enquanto “aquela que trata
do ‘pedagogico-didatico’, de principios norteadores do processo pedagdgico”.
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Estas experiéncias vém conseguindo materializar uma educagdo onilateral, onde a praxis
educativa revolucionaria deve dar conta de reintegrar as diversas esferas da vida humana que o modo de
producdo capitalista prima por separar? Estariam estas conseguindo opor-se a educagdo unilateral, em
que se trabalha apenas com uma dimenséo do ser humano de cada vez (ou s6 o intelecto, ou sé as
habilidades manuais, ou s6 0s aspectos morais, ou sé os politicos)?

Nestas questdes iniciais acerca da viabilidade de materializagdo de uma educagao com clareza em
seu projeto historico, bem como um projeto educacional coerente com uma pratica pedagogica
transformadora, podemos localizar tentativas, na realidade brasileira, na dire¢do dos movimentos sociais
campesinos.

Assim, ao buscarmos analisar e sistematizar a praxis de um projeto pedagogico transformador,
levando em conta nossa preocupagdo com a questdo da formagao de educadores, optamos por estudar
esta problematica junto a um movimento social organizado do campo, o MST, que esta inserido como
sujeito necessario deste processo e deste projeto educacional, tal como tem demonstrado a sua
organizagao e sua historia de lutas. A partir dai poderemos ter as referéncias necessarias e possiveis para
a abordagem da formag&o do educador do campo.

Nossa escolha pelo MST, além de estar vinculada a nossa histéria de vida, também se manifesta
em funcdo deste movimento social trazer em seu bojo uma perspectiva de agao transformadora em
diversas frentes, inclusive a educacional. Outros dois aspectos também corroboram nesta dire¢do: 1) o
MST demonstra ser o sujeito que vem resgatando experiéncias educacionais histéricas e que apresenta
uma proposta educacional que explicita um projeto social que aponta para o rompimento das relagoes
capitalistas de producéo; 2) por outro lado, a partir dos estudos de mestrado, constatamos que o processo
de trabalho pedagdgico desenvolvido na escola do assentamento estudado apresenta diversas
contradigbes que se confrontam com a proposta educacional, bem como com o projeto historico,
defendidos pelo MST, apresentando a formagao dos educadores como um dos principais limites.

Ao confrontarmos a proposta pedagogica do MST com elementos de nossos estudos realizados
durante o curso de mestrado, destacamos no processo de trabalho pedagdégico da disciplina educagao
fisica, alguns indicadores de contradi¢cdes que tém limitado as possibilidades de materializar, em sua
esséncia, a proposta de um projeto historico e educacional revolucionarios, ou seja, que apontam para a
superacao do modo de producao capitalista.

A analise veio mostrar que, em relag@o aos professores, a grande lacuna encontrada diz respeito a

formacdo destes onde a maior problematica enfrentada se refere ao fato de ndo apresentarem
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aproximagao ou conhecimento especifico em relacédo as propostas educacionais do MST, ou seja, a
pedagogia do Movimento.

Os dados encontrados, que se apresentaram contraditérios a possibilidade de materializacdo de
um projeto educacional transformador, caracterizaram a organizagdo do processo de trabalho pedagdgico
alienador dos suijeitos, onde o conhecimento era tratado de forma a-histérica, fragmentando teoria e pratica
e inibindo a espontaneidade e criatividade humana. Desta forma, tanto educandos quanto professora, nao
se reconheciam enquanto sujeitos ativos do processo, enquanto sujeitos histéricos e construtores dos
produtos de sua pratica.

Entre os dados que levantamos, também foram destacados que 53,33% dos professores da escola
ainda nao haviam tido nenhum contato com a proposta pedagégica do MST, desconhecendo-a totalmente,
enquanto que 46,66% ja haviam se aproximado da proposta através da participagdo em capacitagdes
promovidas pelo setor de educagdo do Movimento.

Esta realidade foi reforcada quando, em margo de 2007, ao participarmos como palestrante do XIII
Encontro de Educadores e Educadoras da Reforma Agréria®®, do Estado de Pernambuco, promovido pelo
MST, perguntamos aos presentes, no inicio dos trabalhos, se conheciam a proposta pedagdgica do MST, a
qual se apresenta sistematizada no Caderno de Educagcdo No. 8 do Movimento. Nao ficamos
surpreendidas ao constatarmos que a grande maioria ainda ndo havia tido contato com tal proposigéo. O
fato se apresenta principalmente porque a grande parte dos educadores estava vinculada ha pouco tempo
as escolas de assentamentos e acampamentos, conforme nos explicou a representante do Coletivo
Estadual de Educacdo daquele Estado. Este aspecto se manifesta devido a rotatividade do quadro de
professores das escolas situadas nestas areas de reforma agréria, que ainda é constante.

A problematica da rotatividade dos educadores também foi localizada nas escolas de
acampamentos, as Escolas Itinerantes, no Estado do Rio Grande do Sul, conforme apontado, durante a
pesquisa, por algumas educandas do curso de Pedagogia da Terra que atuam como educadoras naqueles

locais.

10O XIIl Encontro de Educadores e Educadoras da Reforma, do Estado de Pernambuco (PE), foi realizado no Centro de
Formagao Paulo Freire, do MST, na cidade de Caruaru/PE, no periodo de 26 a 30 de margo de 2007. Participamos, em conjunto
com outras duas professoras do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagéo Fisica & Esporte e Lazer (LEPEL), como
palestrantes no evento visando contribuir no debate de questdes como a fungio social da escola e a educagdo no MST. Este
Encontro, que ocorre anualmente, tem como objetivo promover a formagdo dos educadores das escolas de acampamentos e
assentamentos a respeito das propostas educacionais do MST. Contudo, no ano anterior, em 2006, ndo pdde ser realizado, o
que também pode ter influenciado no fato de a grande maioria dos educadores presentes ainda néo terem conhecimento da
proposta pedagogica do Movimento.
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No estudo do mestrado, o tempo de permanéncia de vinculo dos professores na escola também
demonstrou ser bastante flutuante, pois, apesar da escola ter dado inicios as suas atividades oficialmente
em 1998; do quadro total de professores no ano em que realizamos a pesquisa, em 2000, 53,33% havia
iniciado os trabalhos neste mesmo ano. Outros 40% estavam na escola desde 1999; e 1% permanecia
desde sua organizacao inicial, ou seja, 1998.

Outro aspecto encontrado foram as condigbes precarias de vinculo empregaticio dos professores,
demonstrado pelos indices de 73,33% dos trabalhadores vinculados sob forma de contratos com a
Secretaria Municipal de Educacéo; e apenas 26,66% eram profissionais efetivos do funcionalismo publico
municipal.

E neste sentido que surgem outras questdes a serem elaboradas quanto & problemética da
formacéo dos educadores do campo: como este Movimento Social do campo vem atendendo o processo
de formagdo humana do educador do campo, tal como propde sua proposta pedagogica, visto que se
encontra sob as pressdes do modo de produgdo capitalista que configura a formag@o do ser humano
dualista, fragmentado e de forma unilateral? Como o MST, ao desenvolver o seu projeto de formagdo dos
educadores, trata a organizagdo do conhecimento? O Movimento mantém ou supera a dicotomia da praxis
no trato com o conhecimento? Como as diretrizes pedagogicas histéricas que defende em sua proposta
pedagdgica se materializam na pratica? Enfim: em que consiste a formagdo do educador que aparece nos
documentos do MST e que também & colocada em pratica no curso de Pedagogia da Terra desenvolvido
no ITERRA?

Para tanto, investigamos o processo de formagdo do educador do campo que vem sendo
desenvolvido em uma das escolas de formagdo do MST, o Instituto de Educagao Josué de Castro (IEJC),
abrigado pelo ITERRA, em Verandpolis, Rio Grande do Sul onde vem sendo realizado um dos Cursos de
Pedagogia da Terra, nome com o qual foram batizados os cursos de nivel superior em pedagogia em
parceria com as universidades do pais. A turma estudada, especificamente, resultou de um convénio entre
o ITERRA e a Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS), atendendo as demandas de
diversos movimentos sociais do campo que séo representados pela “Articulagdo Por Uma Educacao do

Campo™ e se expressam coletivamente através de sua vinculagao a Via Campesina Brasil. O curso teve

1 Através da organizagdo dos Movimentos Sociais vinculados ao debate e mobilizagéo da educagéo rural foi realizado em julho
de 1997 o | Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma Agréria (I ENERA), de onde foi encaminhada a
proposta de realizagdo de uma Conferéncia Nacional por uma Educagdo Basica do Campo. Juntamente com esta proposta
originou-se um processo de articulagdo que teve a coordenagao da Confederagdo Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), MST,
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educag&o, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e Universidade de Brasilia (UnB) culminando com a conferéncia “Por uma Educagéo Basica do Campo”, ocorrida em
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seu inicio no ano de 2002 quando se configurou a primeira turma. J& a segunda turma iniciou os trabalhos
no ano seguinte, em 2003.

O problema de pesquisa que pretendemos explorar se manifesta da seguinte forma: qual o
desenvolvimento do curriculo, e quais as contradicées no trabalho pedagdgico, do curso de
formagao dos educadores - Pedagogia da Terra, realizado pela Via Campesina Brasil no periodo de
2003 a 2007, através do Instituto Técnico de Capacitagdao e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA),
em Verandpolis / RS?

Enquanto tese principal a ser investigada, apresentamos a seguinte elaboragéo: os cursos de
formacgao de Pedagogia da Terra, realizados pela Via Campesina Brasil através do ITERRA/IEJC™,
vém desenvolvendo uma proposta de formagdo de educadores do campo apoiados em projeto
histérico e projeto politico-pedagdgico revolucionarios, numa pedagogia centrada na idéia do
coletivo, que realiza o vinculo orgénico entre educagdo escolar e trabalho produtivo e esta
articulada a um movimento mais amplo de transformagao social, com vinculo internacional.

Este estudo se justifica pela necessidade vital apresentada como demandas proprias do MST.
Assim, este trabalho se insere na agenda de pesquisa do Movimento, na area de concentragéo educagéo e
formacao, sob a linha de pesquisa educagao basica do campo e eixo tematico ‘formagao de educadores do
campo’. Além disto, a necessidade de estudos aprofundados acerca da tematica extrapola este movimento
social e abarca, da mesma forma, demandas apresentadas por todos os movimentos sociais campesinos
ligados a Via Campesina Brasil.

Ainda, ao considerarmos a realidade histérica da educagao do campo, destaca-se a necessidade
de maiores estudos que tratem da formagao dos educadores numa perspectiva educacional que tenha por
base uma teoria pedagdgica e uma teoria do conhecimento afinadas com um projeto de sociedade que
supere as relagdes capitalistas de produgao da vida humana.

Para a realizagéo deste estudo apresentamos como objetivo geral analisar o desenvolvimento do
curriculo do curso de Pedagogia da Terra realizado pela Via Campesina Brasil no periodo de 2003 a 2007,
no Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA), em Verandpolis/RS. Com

Luziania, Goias, em julho de 1998. Esta conferéncia, que teve sua preparagéo prévia nos estados, desencadeou um processo
de articulagdo que veio se tornar permanente mesmo apds a conferéncia e se auto-denominou “Por uma Educagdo Basica do
Campo” até 2001,passando a se chamar, em 2002, “Por Uma Educagao do Campo”.

12 Utilizaremos a expressdo ITERRA/IEJC para se referir ao Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agréria
(ITERRA) e ao Instituto de Educagéo Josué de Castro (IEJC) visto que este segundo constitui uma das unidades estruturais
organizativas do primeiro. O IEJC é a escola de ensino médio do ITERRA que incorporou em seu interior o curso de nivel
superior de Pedagogia da Terra, sob a responsabilidade da outra unidade estrutural do Iterra que é a Unidade de Ensino
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isso, pretendemos contribuir com a elaboragéo tedrica acerca da teoria pedagogica, especificamente na
formacao dos educadores, a luz do projeto histdrico socialista que vem sendo desenvolvido e defendido
pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), e incorporado pela Via Campesina Brasil,
através do curso de Pedagogia da Terra realizado pelo ITERRA/IEJC.

Ja os objetivos especificos que nos orientaram foram os seguintes: 1. sistematizar a proposta de
formagdo de educadores do campo que o curso de Pedagogia da Terra vem realizando; 2. identificar e
analisar as contradigbes expressas no trabalho pedagdgico, no trato com o conhecimento, nos objetivos e
avaliagdo; 3. identificar proposicbes superadoras das contradi¢des, fazendo-o a partir da observagéo do
trabalho no interior do curso, sua base técnica, seus contetidos e sistematicas, traduzidas em rotinas e
episodios nas atividades curriculares; e 4. apresentar possibilidades de esséncia reconhecidas nas
analises da logica interna do trabalho pedagogico e de suas determinagdes historicas.

Delimitamos, portanto, como objeto de estudo o trabalho pedagogico na formagdo do educador/a
do curso de Pedagogia da Terra realizado pelo Instituto Técnico de Capacitagéo e Pesquisa da Reforma
Agréria (ITERRA/IEJC), localizado em Veranopolis, Rio Grande do Sul.

O conteudo do fendmeno material de pesquisa desta forma se expressa nas seguintes fontes a
serem abordadas com os seguintes procedimentos investigativos conforme descritos abaixo: a) dados e
andlises presentes na bibliografia pertinente, sobre 0 modelo do capital organizar a produgéo de bens
materiais e imateriais e sua crise estrutural e suas relagdes com a educagao, especificamente a educagao
do campo; b) analises de dados bibliograficos sobre a questao agraria no Brasil e o confronto de projetos
de nacdo e de educagdo a partir de governos e de movimentos sociais de resisténcia; c) dados
documentais sobre as propostas especificas dos Trabalhadores Rurais Sem Terra para a educagao do
campo; d) dados observacionais de situagdes e atividades curriculares, bem como dados presentes em
documentos, depoimentos e demais produgdes que orientam as diretrizes pedagoégicas do curso de
Pedagogia da Terra (curriculo, projeto politico pedagdgico, etc.).

A realizacdo de uma pesquisa pressupde o confronto entre os dados, as evidéncias, as
informagdes que sdo coletadas sobre um determinado assunto e o conhecimento tedrico que vem sendo
acumulado a respeito deste, a partir de um dado problema que promove a delimitagéo da pesquisa a uma
determinada por¢éo do saber.

A construcao da teoria cientifica deve levar em consideragéo

Superior (UES). Este detalhamento organizativo do Iterra estd melhor explicado no capitulo trés deste trabalho. A expresséo
ITERRA/IEJC refere-se aqui a mesma estrutura institucional para facilitar a exposicéo.



26

(..) que a realidade se encontra em permanente evolugdo e que, por isso, 0O
conhecimento ndo pode jamais esgotar a infinidade intensiva e extensiva de suas
determinagdes. (...) Na verdade, todo trabalho contém em si uma agéo sobre o
conhecido e um salto para o desconhecido. Todo ato de trabalho se apéia em um
conhecimento ja obtido do ser-precisamente-assim existente e, ao mesmo tempo,
questiona, amplia, este mesmo conhecimento (LESSA, 1997, p.47).

Este processo do pesquisar retine o pensamento e a agdo de uma ou mais pessoas, no esforgo da
elaboragéo de conhecimentos sobre aspectos da realidade que deverdo ser Uteis para a formulagdo de
propostas e solugdes aos problemas envolvidos na pesquisa.

Desta forma, enquanto uma atividade humana e social, a pesquisa, inevitavelmente, carrega
consigo valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o pesquisador; o que elimina a chance
do pesquisador de se abrigar em uma posigéo de neutralidade cientifica o que, por outro lado, n&o significa
auséncia do rigor que o trabalho cientifico deve possuir.

Neste sentido, apontamos a perspectiva materialista histérica dialética, que tem nos subsidiado,

(..) enquanto uma postura, ou concepgdo de mundo; enquanto um método que permite
uma apreensdo radical (que vai a raiz) da realidade e, enquanto préxis, isto é, unidade
de teoria e pratica na busca da transformagdo e de novas sinteses no plano do
conhecimento e no plano da realidade historica (FRIGOTTO, 1998, p. 73).

Assim, nesta perspectiva, 0 método vincula-se a uma concepgéo de realidade, de mundo e de vida
no seu conjunto, de forma que a postura antecede ao método. Este se constitui na media¢do do processo
de apreender, revelar e expor a estrutura, o desenvolvimento e a transformagéo dos fenémenos sociais.

Em relag&o aos seus procedimentos, conforme Marx & Engels,

(...) o método que consiste em elevar-se do abstrato ao concreto ndo é sendo a
maneira de proceder do pensamento para se apropriar do concreto, para reproduzi-lo
como concreto pensado. Mas este nao é de modo nenhum o processo da génese do
proprio concreto. (..). O concreto é concreto porque € a sintese e muitas
determinagdes, isto &, unidade do diverso. Por isso o concreto aparece no pensamento
como o processo de sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda que
seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida também da intui¢éo e da
representagdo. (...) as determinagdes abstratas conduzem a reprodugdo do concreto
por meio do pensamento (1999, p. 40).

Este concreto pensado € representado através de categorias, as quais 0 marxismo considera
como o resultado da atividade criadora do sujeito através da qual ele pode distinguir o geral do singular.
Neste caso, o geral exprime as propriedades e as correlagfes internas necessarias. Com isso, a imagem
ideal ao representar o contetido de uma ou de outra categoria, sendo a unidade do subjetivo e do objetivo,

néo coincide imediatamente com os fendmenos, com 0s quais se encontra na superficie das coisas. Ao
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contrario, esta imagem se distingue sensivelmente dos fendmenos, ja que estes ndo coincidem com sua
propria esséncia. Assim, o conteldo das categorias deve coincidir até determinado ponto, ndo com o
fendmeno, mas com a esséncia do fendmeno, com esse ou aquele de seus aspectos (CHEPTULIN, 1982,
p.18).

O movimento das categorias aparece como o ato de produgao efetivo a partir do momento em que
a totalidade concreta, agora enquanto totalidade de pensamentos, enquanto um concreto de pensamentos
é de fato um produto do pensar, da elaboragdo da intuicdo e da representacdo em conceitos, € ndo um
produto do conceito que pensa separado e acima da intuicao e da representacao.

O todo, como um todo de pensamentos, tal como aparece no cérebro, é produto do cérebro
pensante que se apropria do mundo da unica forma que Ihe € possivel, ou seja, forma esta que difere do
modo artistico, religioso e pratico-mental; onde o sujeito real permanece subsistindo em sua autonomia
fora do cérebro, ja que este ultimo se comporta apenas especulativamente, teoricamente (MARX, 1999, p.
40).

Ao definirmos estas questdes iniciais e o problema de pesquisa, passaremos a expor os dados, ou
elementos, que constituem a totalidade do fendmeno material estudado. Neste processo, poderdo ser
observados alguns limites na exposi¢ao do trabalho que infelizmente decorreram das condigbes sob as
quais nos encontramos para a elaborag¢do do mesmo frente ao atual contexto da pos-graduacgéo brasileira.

Assim, nesta introdugdo apresentamos o eixo central do qual decorre e permeia a pesquisa
desenvolvida introduzindo o leitor aos pilares que orienta todo o estudo. A seguir, no primeiro capitulo,
realizamos a discusséo do contexto conjuntural brasileiro sob o qual se inserem as politicas publicas para a
educagédo do campo e para a formagdo de educadores frente a um histérico e acirrado confronto de
projetos de classes antagonicas no qual vivemos. Ainda apresentamos neste as diretrizes pedagégicas de
formagao do MST que concebem o curso de Pedagogia da Terra analisado.

No segundo capitulo, fazemos a exposicdo dos parametros tedrico-metodologicos da realidade
estudada, que caracterizou a coleta dos dados, e a definicdo das categorias centrais que fundamentaram
as analises desenvolvidas.

No terceiro e ultimo capitulo, chegamos na caracterizagéo geral do fendmeno material estudado a
partir os elementos que o constituem aprofundando a analise do trabalho pedagdgico do curso de
Pedagogia da Terra ocorrido no ITERRA . A partir dai apresentamos nossas consideragdes finais e

proposicdes acerca da problematica abordada nesta pesquisa.
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CAPITULO |

O CONTEXTO DA EDUCAGAO DO CAMPO NO BRASIL E AS POLITICAS PUBLICAS PARA A
FORMAGAO DO EDUCADOR

Neste capitulo tratamos das questdes gerais que envolvem a particularidade da escola onde foi
realizada a pesquisa sem as quais ndo poderiamos tratar o fendmeno material delimitado. Desta forma,
inicialmente apresentamos dados referentes a realidade brasileira frente a um acirramento cada vez maior
da luta de classes no pais e as suas formas atualizadas de ataque a classe trabalhadora, dentre as quais
inclui-se inclusive a cooptagdo de seus partidos para a implementagdo de diretrizes politicas da burguesia
nacional e internacional.

Ainda, problematizamos, a partir de dados reais, a questdo agraria no Brasil que retrata a
brutalidade com que os povos do campo tém sido historicamente tratados desde a invaséo portuguesa, e
européia em geral, em terras latino americanas. E podemos observar como este mecanismo continua
presente nos fatos que retratamos ocorridos no parlamento de nosso pais.

Além disso, abordamos também as questdes referentes ao desenvolvimento da agricultura
brasileira buscando focalizar as politicas publicas voltadas a educa¢do do campo e, em seguida, a

especificidade da formagéo de educadores.

1.1 A contradicao e o acirramento da luta de classes no Brasil — o confronto de projetos

A partir dos estudos do economista Jorge Mattoso (1999), dos quais nos utilizaremos aqui para
caracterizar a situac&o brasileira na atualidade, podemos perceber que a insergéo do Brasil, pais localizado
na periferia das grandes poténcias econémicas mundiais, no contexto da reestruturagé@o capitalista neste
inicio do século XXI, expressa, como nunca dantes visto, as mazelas de uma politica econdmica de
submissao ao sistema capitalista e as relagdes de classe nele vigentes.

O conjunto de acontecimentos que demarcam a virada deste século para a humanidade, sob o
modo de producéo capitalista, impde novos desafios a serem enfrentados, pois, segundo Mattoso,

Na era da internacionalizagdo e da financeirizagdo do capital, os paises que adotaram
estratégias de insercdo passivas e subordinadas no mercado mundial pagam um duplo
preco. Submetem-se aos novos mecanismos por meio dos quais 0 grande capital busca
maximizar a extragdo do excedente, a0 mesmo tempo que debilitam a produgédo e o
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emprego nacional e colocam o trabalho — que nunca havia alcangado os niveis de
integracdo dos paises avangados — em condi¢des de intensa desestruturagdo e anomia
(MATTOSO, 1999, p.19).

No Brasil, o processo de abertura comercial e financeira intensificado a partir do final da década de
80, jogou a economia na selva da competi¢do internacional sem qualquer protecdo e com mediocre
crescimento da produgdo. Em tal dindmica, as grandes empresas nacionais tornaram-se debilitadas frente
aos seus concorrentes internacionais, do setor financeiro e do governo, submetendo-se ao predominio da
esfera financeira e dos credores, bem como a destruigdo da produgédo e do emprego nacional. Por outro
lado,

[..] estas mesmas empresas se viram fortalecidas relativamente aos
trabalhadores, cujo poder de barganha foi ainda mais depauperado pelo desemprego e
pela precarizacao do trabalho. Em geral, quanto mais debilitadas e subservientes ao
governo, as finangas e aos concorrentes sdo as empresas, mais tendem a exercer, de
forma autoritdria e unilateral o seu acrescido poder junto aos trabalhadores.
(MATTOSO0,1999, p.19).

Para Mattoso, apesar de o Brasil ter sido capaz de assegurar taxas de crescimento econémico
mais elevadas e ter apresentado condi¢bes de gerar mais empregos que a maioria dos paises do mundo
no pos-Segunda Guerra mundial, isto ndo resultou em melhorias da distribuicdo da renda no pais. Para
tanto, aponta quatro fatores que podem nos fazer compreender melhor este processo, 0s quais sdo
resultantes de uma sdlida alianga conservadora entre os novos ricos oriundos da industrializagdo do campo
e da cidade e os velhos ricos da grande propriedade fundiaria.

Inicialmente, é preciso ser reconhecido que esta heranga social vem de longe, do escravismo, de
uma estrutura vigente de grande propriedade rural e da solugdo conservadora historicamente dada a
questdo agraria no pais. Ou seja, a auséncia de uma reforma agraria somente reforcou a concentragéo da
propriedade e o atraso produtivo.

Assim, a partir dos anos de 1960, a combinagao da auséncia de reforma agraria com um processo
de modernizag&o agricola levou a reprodugéo da pobreza, de baixos salarios e a desintegrag@o econdmica
e social dos pequenos produtores. Mesmo com o intenso processo de migragcdo para as cidades, o
imigrante rural encontrou espagos de inser¢do econdmica nos grandes centros urbanos, inicialmente na
construgéo civil e posteriormente na industria e nos servigos. Porém, intensificou-se o “‘inchago” das
cidades, de forma precaria, devido a intensa concorréncia entre trabalhadores, em sua maioria, pouco
qualificados, resultante das pressdes oriundas de um processo rapido de urbanizagéo e de acentuados

movimentos migratorios.
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Um segundo aspecto apontado pelo autor, ressalta o lento processo de organizagédo dos
trabalhadores, bem como de maior presséo social em prol da democratizagao das condicdes e relagdes de
trabalho e por uma melhor distribuicdo de renda, o que teria sido bloqueado pela represséo politico-militar,
apds ter parecido se ampliar com as reformas de base propugnadas no final dos anos de 1950 e inicio dos
anos de 1960. Esta conjuntura demonstrava que os mesmos setores conservadores, que historicamente
impediram a transformagao da estrutura agraria no pais, buscaram o apoio militar para impedir que uma
organizacao sindicalista e social pudesse impulsionar a distribuicdo da renda e a constituicdo de uma
sociedade mais justa.

O terceiro fator responséavel pela degradacao das relagdes sociais no Brasil nesta virada de milénio
pode ser percebido no fato de que as politicas sociais também foram tardiamente desenvolvidas em formas
pouco universalizantes e cidadés, favorecendo assim a desigualdade no acesso as necessidades basicas
de bem estar como a educagao, saude e a previdéncia ou assisténcia social.

Em quarto lugar, afetando diretamente a classe trabalhadora, o salario minimo sofreu um
rebaixamento bastante significativo desde os anos de 1960, promovendo-se assim uma acentuada
diferenciagdo entre os salarios e colocando o Brasil como vencedor de mais um dos indices indicadores da
desigualdade social. Assim, 0 pais se caracteriza hoje por ter um dos mais altos diferenciais entre os
salarios mais altos e os salarios de base, demonstrando serem comuns diferengas salariais superiores a 1
para 100 no interior de uma mesma empresa. Com isso, esta maior desigualdade entre os assalariados
apenas veio somar-se a ja intensa desigualdade entre rendimentos e lucros ou entre proprietarios e nao-
proprietarios.

Conforme Mattoso (1999), desde os anos de 1960 houve um significativo rebaixamento do salario
minimo, sendo que hoje, o valor do salario minimo é de cerca de U$175. Apesar de que desde 1995 se
mantém estavel em termos reais, ndo apresenta mudangas significativas em seu extremamente baixo
patamar. Ainda, soma-se a este dado, o fato de que ndo sdo poucos os brasileiros que ainda recebem
salario minimo, apresentando-se o indice de 21 % dos trabalhadores ocupados recebendo até um salario
minimo; e 18,7% recebendo entre um e dois salarios minimos.

Desta forma, todo este conjunto de fatores contribuiu para dificultar a organizagéo social, a
estruturagdo mais favoravel do mercado de trabalho urbano, bem como uma distribui¢éo de renda de forma
democratica, evidenciando-se naquele periodo, conforme os dados apresentados, o acirramento da
concentragao de renda no pais (ver tabela abaixo).
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Tabela 1. Distribuicao de renda entre pessoas economicamente ativas com rendimento -
Brasil - 1960/1990

Ano 50% mais pobres 10 % mais ricos 10% mais pobres
1960 17,7 39,7 1,2
1970 15,0 46,5 1,2
1980 141 47,9 1,2
1990 11,9 48,7 0,8

Fonte: GONGALVES, 1998 (apud MATTOSO, 1999, p.11).

O produto das posturas politicas que se apresentaram naquele periodo e que tém sido
hegemdnicas na histéria brasileira apresentou suas formas mais degradantes durante a década de 90,
anos em que o crescimento econdmico e a mobilidade social pareciam ter sucumbido a nossa realidade.
Para Mattoso,

Depois dos anos 80, a ‘década perdida’, parecia que nada poderia ser pior. No entanto, o
desempenho econdmico da década de 1990 nao somente foi a metade do ocorrido nos
anos 80 como foi o pior do século, e com ele se esvanece o sonho de uma melhor
distribuicdo de renda e de uma sociedade mais justa (MATTOSO, 1999, p.21).

Ao longo dos anos de 1990, intensifica-se 0 desemprego e a precarizagdo das condigdes™ e
relacdes de trabalho, fendmenos de amplitude nacional que apresentam maior destaque no primeiro
governo de FHC (1995-1998). Segundo Mattoso,

O Brasil nunca conviveu com um desemprego tdo elevado. Tampouco com um grau
crescente de deterioracdo das condigdes de trabalho, com o crescimento vertiginoso do
trabalho temporario, por tempo determinado, sem renda fixa, em tempo parcial, enfim, os
milhares de bicos que se espalharam pelo pais. (IDEM, 1999, p.09).

O governo de Fernando Henrique Cardoso, que, como dito anteriormente, assumiu a presidéncia
em 1995, teve como principais medidas a busca da estabilidade econdmica e as reformas constitucionais
necessarias para atrair investimentos estrangeiros para o pais. Durante os anos de 1995-1997, consegue
derrubar o monopdlio em setores como petrdleo, telecomunicagdes, gas canalizado e navegagéo de
cabotagem, também privatizando grandes empresas estatais como a Companhia Vale do Rio Doce. Em

13 Entendemos o termo precarizagé@o das condi¢des de trabalho caracterizando-se como o “Aumento do carater precario das
condi¢es de trabalho, com a ampliagdo do trabalho assalariado sem carteira do trabalho independente (por conta propria). Esta
precarizacdo pode ser identificada pelo aumento do trabalho por tempo determinado, sem renda fixa, em tempo parcial, enfim,
pelo que se costuma chamar de bico. Em geral, a precarizagdo ¢ identificada com a auséncia de contribuicdo a Previdéncia
Social e, portanto, sem direito a aposentadoria.” (MATTOSO, 1999, p.08).

14 Acerca da precarizagé@o das relagdes de trabalho compreendemos esta como o processo de deterioragdo das relagbes de
trabalho, com a ampliagdo da desregulamentacéo. Dos contratos temporérios, de falsas cooperativas de trabalho, de contratos
por empresa ou mesmo unilaterais (MATTOSO, 1999, p.08).
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1997, seu governo investe toda sua forga politica para conseguir a aprovacdo da emenda que permite a
reeleicdo dos ocupantes de cargos executivos, o que também permitiu sua reeleigdo em 1998.
Segundo Mattoso, este governo

[...] consolidou a abertura comercial e financeira indiscriminada, iniciada por
Collor e Itamar Franco, dispensou a constituicdo de um projeto de desenvolvimento ou
de politicas setoriais de defesa da produgdo e do emprego nacionais e caracterizou
quaisquer politicas de defesa da produg&o e do emprego nacionais como “corporativas”
ou “inflacionarias”. [...] Essa politica aventureira — baseada no tripé abertura econdmica
e financeira indiscriminada, sobrevalorizagdo do real e juros elevados - teve por
conseqiéncia um crescimento econdmico mediocre e uma profunda desestruturagao
produtiva, cujas tragicas conseqléncias sobre o mercado de trabalho nacional ja
observamos, além da ampliagdo dos desequilibrios das contas publicas e das contas
externas e do veloz desmonte do Estado (1999, p.23).

Atualmente, como resultado desta conjuntura predominante nas Ultimas décadas do século XX no
Brasil, encontramos dados catastréficos. A intensificagdo da exploragéo da forga de trabalho tem sido
aprofundada também pelos maiores indices de desempregos vistos até hoje, bem como pelo
aprofundamento da desigualdade de acesso aos meios de subsisténcia. Nesta realidade,

Nos ultimos anos, o nivel de emprego ndo acompanha 0 mesmo ritmo de crescimento
da Populagdo Economicamente Ativa (PEA) e o desemprego chega a niveis jamais
alcangados no pais. Enquanto no final da década de 1980 ha 2 milhdes de
desempregados no pais, em 1995 eles séo 4,5 milhdes e no final dos anos 90, 7,6
milhdes. (ALMANAQUE ABRIL, 2002)

Esta situagéo periclitante do emprego garantiu ao pais o segundo lugar no ranking mundial do
desemprego em numeros absolutos, com 11,454 milhdes de pessoas sem trabalho em 2000. Perdendo,
naquele ano, apenas para a india, que tinha 41,344 milhdes de desempregadoss. No Brasil, em 2005 s&o
96 milhdes de pessoas’® desempregadas, ou seja, 52,17% da populagdo do pais. Com relagdo aos
salarios, os rendimentos dos 10% mais ricos ocupados € 15,8 vezes maior do que o rendimento dos 40%
mais pobres. Ainda, soma-se a este dado, o fato de que, entramos em mais uma década, a dos anos 2000,
e ndo sdo poucos 0s brasileiros que ainda recebem salario minimo, apresentando-se o indice de 30,3 %
dos trabalhadores ocupados sem carteira assinada, 11,6% dos trabalhadores com carteira assinada e 34,
3% dos trabalhadores domésticos, todos recebendo até 1/2 salario minimo. Os dados de 2005

demonstram: 20,7% dos domicilios no pais vivem abaixo da linha da pobreza, ou seja, recebem 2 salario

15 Os dados fazem parte do estudo "Globalizagdo e Desemprego: Breve Balango da Insercdo Brasileira", divulgado pela
Secretaria de Desenvolvimento, Trabalho e Solidariedade da Prefeitura de S&o Paulo. Os nimeros referem-se ao ano 2000, com
base em informagdes do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), da OIT (Organizag&o Internacional do Trabalho),
do FMI (Fundo Monetério Internacional) e do Banco Mundial (Bird), entre outras entidades internacionais.
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minimo per capta.”” De acordo com a pesquisa realizada pelo IPEA (Instituto de Pesquisa Econdmica
Aplicada), 1% dos brasileiros mais ricos [1,7 milhdo de pessoas] detém uma renda equivalente a da
parcela formada pelos 50% mais pobres (86,5 milhdes de pessoas)'s.

Se tomarmos 0 exemplo do acesso a alimentagdo, os dados também demonstram que, mesmo
com uma maior produgdo mundial de alimentos, a fome no mundo nao tem sido reduzida. Conforme as
estimativas da Organizagdo das Nagbes Unidas para a Agricultura e Alimentagdo (FAO), enquanto a
producdo mundial alimentos é 30% superior & necessaria para nutrir toda a populagédo mundial, ainda cerca
de 840 milhdes de pessoas sofrem com a fome.

Alguns dados podem ser observados a partir do documento El estado de la inseguridad alimentaria
en el mundo 2006 - La erradicacion del hambre en el mundo: evaluacion de la situacion diez afios después
de la Cumbre Mundial sobre la Alimentacion elaborado pela FAO. O referido documento é resultado da
Cupula Mundial sobre Alimentagdo (CMA), ocorrida em 1996, onde dirigentes de todo o mundo fixaram
como objetivo imediato reduzir pela metade o numero de pessoas subnutridas até o ano de 2015. Sao
apresentados neste documento, os avangos e retrocessos na reducgdo da fome, tendo o periodo entre
1990-1992 como referéncia de analise, conforme apresenta a tabela abaixo:

Tabela 2. Avancgos e Retrocessos da Reducao da Fome desde 1990/1992 até 2001/2003

Faises =n fransicidn -
Africa =ubsaharisrs .

Cercaro Orients ¥ Africa del Horte

América Latina y el Caribe -

Mmimy
=l Pacifics

-l -&0 -40 -20 1] m 40 a0
Wariaciones en el nimero de personas subnutridas len millones]

¥ Paises qua han consaguido el objetivo de la CMA
Faizes qua han awanz ado hacia el objetive de la CMA ] Paises enretrocaso Fuanta: FAD

Fonte: Organizagao das Nagdes Unidas para a Agricultura e Alimentagéo (FAO), 2006.

16 Considerando-se a PEA — Populagdo Economicamente Ativa. Fonte: IBGE, Sintese de Indicadores Sociais 2006. Rio de
Janeiro, ano base 2005. Disponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/

7 Fonte: IBGE, Sintese de Indicadores Sociais 2006. Rio de Janeiro, ano base 2005. Disponivel em:
http://www.ibge.gov.br/home/

8 Brasil tem segunda pior distribuicio de renda do mundo, 01/06/2005. Dados disponiveis em:
http://www1.folha.uol.com.br/folha/brasil/ult96u69318.shtml. Acessado em: 14/05/2007.
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O documento deixa claro que Practicamente no se ha avanzado en la consecucion del objetivo de
la CMA de reducir a la mitad el numero de personas subnutridas para 2015. (p.08). Desde o periodo entre
1990-1992, tomado como referéncia de analise, a populagdo subnutrida dos paises em desenvolvimento
diminuiu somente em trés milhdes, passando de 823 para 820 milhdes.

Ainda, segundo dados do referido relatério, 11% do total de pessoas que passam fome no mundo
[92,4 milhdes] vivem na América Latina e Caribe. No Brasil, apesar deste ser um pais com alto potencial
agricola, e mesmo com 0 avango no combate a fome, existem atualmente cerca de 15 milhdes de pessoas
subnutridas. Este quadro representa nada mais do que a miséria de um povo que vive em um pais que
apresenta uma das trés maiores desigualdades de renda do mundo.

Esta conjuntura politica e social brasileira expressa nada mais do que as contradi¢des resultantes
do confronto entre classes sociais, evidenciando o acirramento do liberalismo econdmico, de carater
privatizante, desregulamentador e flexibilizador, onde o mercado amplia seus espagos de dominio.

Esta dire¢do politico-econdmica tem sido assegurada pelas formulagbes e implementagbes de
politicas sociais, dentre as quais se destaca a educagao, bem como as reformas propostas pelos governos,
acentuadamente, das duas ultimas décadas do século XX.

Neste contexto, as politicas educacionais implementadas por governantes brasileiros, orientadas
pelas agéncias financiadoras internacionais [Fundo Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD),
Organizagdo Mundial do Comércio (OMC)], ndo tém dado respostas as demandas sociais tal como
demonstra o baixissimo indice de investimentos neste setor.

Em manchete de jornal local®, destacava-se que o Brasil vai mal no ranking do ensino ao
apresentar dados do Relatério Anual sobre Educagdo da Organizagcdo para a Cooperagdo e 0
Desenvolvimento Econémico (OCDE) que divulga os baixos investimentos e indices escolares em relagéo
a 45 paises. Segundo o relatorio

O Brasil tem investido menos no ensino do que México, india, Portugal e Irlanda, cujo
estagio de desenvolvimento é equiparavel ao do pais. Enquanto os mexicanos e os
ifandeses aplicam 18% do Produto Interno Bruto (PIB) per capita por aluno
matriculado, da pré-escola & pos-graduacéo, e a India reserva 16%, o Brasil investe
14% do PIB nessa érea. Dentre 45 paises, o Brasil supera apenas a Federag@o Russa
e a Indonésia, ambos com 11%. (BRASIL vai mal no ranking do ensino, 2003).

Segundo dados do IBGE (2006), no Brasil, existem 14,9 milhdes de analfabetos (11% da
populacédo). Se considerarmos os analfabetos funcionais, estes sdo 23,5% da populagéo. A taxa mais alta

19 Jornal Correio do Povo, Porto Alegre, 07 out. 2003, Ensino, p. 07.
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de analfabetismo é na regido Nordeste, no Estado de Alagoas, onde 29,3% sédo analfabetos e 42,1% s&o
analfabetos funcionais.

Em relagéo a qualidade da educagéo no pais, um exemplo séo os dados divulgados a partir da
criagdo do indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) pelo Ministério da Educacao, indice que
deve orientar as politicas de melhoria na qualidade das escolas publicas. Os dados demonstram que os
paises desenvolvidos alcangam um indice médio de seis (06) pontos. Enquanto isto, o Brasil apresenta um
indice de 3,8. Dentre os mil municipios que foram encontrados com os piores indices de educagéo basica,
80,7% encontram-se localizados no nordeste brasileiro, onde o indice alcangado varia apenas entre 0,3 e
2,7.

A histéria de uma politica sdcio-econdmica favoravel apenas as classes dominantes, que vem
predominando no Brasil, tem demonstrado o brutal ataque que a classe trabalhadora tem soffrido em
ambito mundial e que se expressa com suas particularidades em cada pais.

Frigotto (1998) questiona se esta crise, de final de século, do modo de produgéo capitalista seria
igual as anteriores evidenciando que as dimensdes mais cruciais dos limites do capital se demonstram
através espectro da destruicao e precarizacdo de postos de trabalho, bem como da abolicdo dos direitos
sociais, num quadro de aumento do capital morto e diminui¢ao do capital vivo. Ele mesmo nos responde
que a continuidade desta légica apenas se mantera sob o aumento cada vez maior da destruigdo do meio
ambiente, destruicao e esterilizacdo do trabalho e 0 aumento da expropriagao dos trabalhadores.

Ainda, este autor (p.44), ressalta que novamente se afirma que a inser¢éo e o ajuste dos paises
‘ndo desenvolvidos’ ou ‘em desenvolvimento’ no processo de globalizagdo e reestruturacdo produtiva
dependem da educagéo basica, bem como da qualificacdo e requalificagdo da formag&o profissional. Mas
qual seriam esta educagéo e formag¢do? Segundo Frigotto,

Trata-se de uma educagéo e formagao que desenvolvam habilidades basicas
no plano do conhecimento, das atitudes e dos valores, produzindo competéncias para
gestdo da qualidade, para a produtividade e competitividade e, conseqlientemente,
para a “empregabilidade”. Todos estes parametros devem ser definidos no mundo
produtivo, e, portanto os intelectuais coletivos confidveis deste novo conformismo séo
os organismos internacionais (Banco Mundial, OIT) e os organismos vinculados ao
mundo produtivo de cada pais (FRIGOTTO, 1998, p.45).

No interior da realidade social que acabamos de levantar, ao observarmos o atual ideario
educacional predominante, que tem traduzido o agravamento e a intensificagdo da exploragao do trabalho

assalariado e das demais formas de trabalho subordinado ao capital; ndo podemos negar as

20 Fonte: IBGE, Sintese de Indicadores Sociais 2006. Rio de Janeiro, ano base 2005. Disponivel em:
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possibilidades contraditorias de enfrentamento. existentes através das quais a educagéo possa permitir
que o trabalhador adquira consciéncia de classe?'.

Em contrapartida esta realidade, ao provocar o acirramento das contradigdes entre capital e
trabalho e, conseqlientemente da luta de classes, manifesta também o aumento de demandas sociais que,
em geral, tém sido reivindicadas através de movimentos sociais de diversos setores da sociedade

Alguns destes movimentos sociais, tais como o MST, um dos movimentos ligados a Via
Campesina, além de reivindicagdes, apresenta perspectivas de agdes transformadoras que perpassam
desde suas demandas especificas até transformagdes sociais mais profundas, apontando para outra
orientag@o politica, filosofica, epistemoldgica e de praxis educativa.

A Via Campesina € uma organizagdo sem fins lucrativos que luta pelos direitos de camponeses do
mundo inteiro enfocando questdes como a reforma agréria, a agroecologia e o fim de pesquisas e
comercializagdo de transgénicos. E uma articulagio de movimentos camponeses em escala mundial e foi
criada em 1992 reunindo diversas organizagdes camponesas da Asia, Africa, América e Europa. No Brasil,
sdo aderentes da Via os seguintes movimentos sociais: Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), o Movimento de Mulheres Camponesas (MMC), a

Comissao Pastoral da Terra (CPT) e o Movimento de Pequenos Agricultores (MPA).

http://www.ibge.gov.br/home/

21 Compreendemos a categoria consciéncia de classe enquanto formagdo de uma consciéncia da situagao de classe na historia
a partir de um processo dialético onde, conforme Evangelista (1997, p.81), o movimento da histéria é tornado consciente pelo
conhecimento de sua situagdo de classe. A consciéncia de classe aparece enquanto uma possibilidade objetiva, ou seja, a
expressao racional dos interesses histéricos do proletariado. Desde o inicio de sua obra, Marx estabeleceu uma disting&o entre a
situagdo objetiva de uma classe a consciéncia subjetiva desta situacéo; ou seja, entre a condigao de classe e a consciéncia de
classe (Bottomore, p 76). Num sentido restrito, as diferenciagdes sociais somente tomam a forma de ‘classe’ na sociedade
capitalista pois é nesta forma de sociedade que o pertencimento a uma dada classe social é determinado pela posse/controle da
propriedade, ou ndo, dos meios de producdo. Numa andlise da sociedade francesa, Marx apresenta o aparecimento da
consciéncia de classe na burguesia e no proletariado como decorrente da luta politica. Nesse debate, ele ilustra as dificuldades
do desenvolvimento da consciéncia de classe dos pequenos proprietarios camponeses da Franga, os quais utilizavam seu direito
de votar sujeitando-se a um senhor (Napoledo Ill), ao invés de se firmarem como uma classe dominante. Este entendimento se
expressa na passagem: “Na medida em que milhbes de familias vivem em condigbes econémicas de existéncia que separam
seu modo de vida, seus interesses e sua cultura do modo de vida, dos interesses e da cultura das outras classes, e as coloca
em oposi¢do hostil a essas classes, constituem por sua vez uma classe. Na medida em que ha apenas uma interligagéo local
entre esses camponeses pequenos proprietarios, e a identidade de seus interesses nédo cria um elo nacional, comunitario, e
nenhuma organizagdo politica entre eles, ndo constituem uma classe. Sdo, em conseqiiéncia disso, incapazes de impor seus
interesses de classe em seu proprio nome, seja por meio de um parlamento ou de uma convengéo. Nao se podem representar a
si mesmos, tém de ser representados. E seu representante deve, ao mesmo tempo, surgir com seu senhor, com uma autoridade
sobre eles. (MARX, K. O Dezoito Bruméario de Luis Bonaparte, parte VIl apud BOTTOMORE, 1988, p. 76). No caso do
proletariado, a questdo da consciéncia, para Marx, amplia-se com base em uma identidade de interesses, até que se torne uma
questdo comum a toda a classe, a qual cria um instrumento adequado de luta através da forma de um partido politico. Esta
unidade da classe, também é favorecida pelo trabalho coletivo nas grandes fabricas e empresas industriais, bem como pelos
meios de comunicagdo aperfeigoados exigidos pelo capitalismo industrial. Desta forma, “O processo de formagédo da consciéncia
de classe coincide com a ascensdo de uma organizagao de classe abrangente. Esses dois aspectos apbiam-se mutuamente.”
(Bottomore, 1988, p.76)
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Seu objetivo € centrado na construgdo de um modelo de desenvolvimento da agricultura que possa
garantir a soberania alimentar enquanto um direito dos povos de definir a sua prépria politica agricola, bem
como as questdes relativas a preservacdo do meio ambiente e ao desenvolvimento articulado a
socializacao da terra e da renda.

Conforme Fernandes (2004),

A Via Campesina esta em processo de formagdo. Dos 186 movimentos camponeses
registrados pela Via Campesina, somente um tergo € vinculado a articulagdo. A maior
parte dos movimentos camponeses da Via esta nos continentes americanos e no
europeu. Ela existe ha 12 anos e procura reunir 0s movimentos camponeses do mundo
para discutir as perspectivas do campesinato e a construgdo de um mundo inclusivo. O
surgimento da Via Campesina fortalece o conceito de camponés, que vinha perdendo
espagco politico para o conceito de agricultura familiar.

A Via Campesina esta dividida em representacdes em oito regibes do mundo e realiza uma
conferéncia internacional a cada trés anos em diferentes paises. A IV Conferéncia Internacional da Via
Campesina ocorreu em junho de 2004 em ltaici, interior do Estado de S&o Paulo, com a participagéo de
cerca de 500 delegados de 80 paises que debateram a conjuntura agréaria e a politica internacional, além
de estratégias de aliangas e os rumos da organizagdo que ha onze anos articula 0s movimentos
camponeses em todo o mundo.

Uma das linhas encaminhadas pela conferéncia foi a proposicdo do rompimento com 6rgéo da
Organizagdo das Nacgdes Unidas (ONU) para a alimentagdo e agricultura (Food and Agriculture
Organization - FAQO) ja que esta, em seu ultimo relatério sobre a fome no mundo, defendeu os transgénicos
como mecanismo de desenvolvimento da agricultura mundial. Esta posi¢cdo foi condenada pelos
participantes do evento que visam cortar relagdes com a instituicao, j& que entendem que a FAO, com tal
posicdo, tem se colocado a servigo dos interesses das grandes multinacionais?.

Esta perspectiva, que nasce no confronto e conflito de interesses humanos e sociais, traz
enfrentamentos em relagéo: a) ao projeto historico de sociedade; b) a concepgéo de humanidade; c) a
logica para apreender a realidade e interferir criticamente; d) & diregdo da formagado humana e da praxis
social pedagogica.

22 A Conferéncia aderiu a um documento de repudio a FAQ, assinado por 850 organizagdes de pequenos agricultores, entregue
em 15 de junho, ao seu secretario geral, Jaques Diouf. ‘A FAO afirma em sua carta de fundagéo que, entre as suas fungdes,
esta o incentivo a pequena agricultura e ao combate & fome. Nos Ultimos cinco anos, o nimero de famintos passou de 800 mil
para mais de 1 bilhdo. Quando passou a aceitar os organismos geneticamente modificados como instrumento de combate a
fome, passou para a condi¢do de adversaria em nossas lutas, assim como a OMC’, disse Rafael Alegria”. Disponivel em
http://www.mst.org.br/viacamp/conferenciavia_atual.htm . Acessado em 01 de dezembro de 2004.
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Ainda, poderiamos dizer, confronta também a formagdo humana no contexto da organizagao do
trabalho pedagdgico nas instituicbes capitalistas de ensino em geral e, especificamente, das salas de
aulas; formagédo e organizagdo caracterizadas, predominantemente, como antidemocraticas, autoritarias,
unilateral, fragmentadas, diluidas e dicotdmicas.

Neste enfrentamento em relagdo ao modo de produgdo dominante e aos seus corolarios, estes
movimentos sociais tém resgatado e inovado em relagéo as formas de enfrentamentos contra o capital e a
base da propriedade privada que o nutre. Ao enfrentar, atacar de frente, encarar com coragem a
dominacao de classe; confrontam-na, isto €, fazem-na face mutante, criando e buscando construir 0 novo
com base em outras relagdes materiais de producéo da vida.

Nesta tentativa de construgdo de novas formas de produzir a vida, mesmo encontrando-se sob o
dominio do modo de produgéo capitalista e apresentando diversas contradicles, estes movimentos tém
materializado, e trazem no seu @mago, experiéncias inovadoras no campo da produgéo de alimentos, da

producao de sua cultura e, especificamente, também no &mbito educacional.

1.2 A questao agraria no Brasil

A consolidagdo do monopdlio da terra no Brasil teve seu inicio ja antes da descoberta do pais.
Aquilo que posteriormente seria descoberto ja havia sido dividido entre os Reinos de Portugal e da
Espanha pelo papa Alexandre VI, a partir do tratado de Tordesilhas (1494), através do qual parte do
territorio que seria o Brasil havia ficado com Portugal. Tendo as futuras terras brasileiras permanecido sob
0 monopdlio da coroa Portuguesa, somente o seu Rei tinha poderes para doa-las. Assim, apds a
descoberta do territdrio, o poder real era quem doava as terras aquelas pessoas que, segundo os critérios
reais, eram delas merecedoras.

Durante o periodo de colonizagdo, com o objetivo de superar a caréncia de pessoal e capital no
processo de ocupagdo e exploragdo da coldnia, Portugal transferiu os encargos de colonizagédo a
particulares. Através do sistema denominado Capitanias Hereditarias, o Brasil foi entdo dividido em quinze
lotes de terra que foram doados a doze fidalgos da coroa portuguesa.

Deste modo, surgia a forma como a terra no Brasil ficou dividida entre os nobres e os homens

ligados diretamente a corte, constituindo assim grandes extensdes pertencentes a uma unica pessoa.
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A partir dai, os donatarios deram continuidade a colonizagdo também através da doagdo de
grandes extensdes de terras a particulares no chamado Regime de Sesmarias.

Assim, vinha se consolidar a estrutura fundiaria da grande propriedade, j& que os donatarios e
fidalgos, com suas grandes propriedades, afirmavam seu poder politico enquanto proprietarios.

Com isto, surgem os grandes latifindios escravistas com fins voltados a exportacdo, submetidos
aos interesses da metropole; onde os ganhos de produtividade, passam a depender da continua ocupagao
de novas terras.

Neste periodo, com uma economia eminentemente agricola e comercial, a necessidade das
exportagdes em grande escala e a escassez de mao-de-obra uniu-se ao rentavel mercado de escravos.

Desta forma, naquela sociedade colonial, as duas grandes classes que se expressavam eram
representadas pelos senhores (latifundiarios) e os escravos.

Em menor escala, entre estas duas classes, apresentavam-se 0s brancos néo senhores, 0s negros
libertos ndo escravos, os indios e 0s mestigos, onde estes, em geral desempenhavam uma série de
atividades, entre as quais varios eram técnicos empregados nos proprios latifindios; outros desenvolviam
pequenos comércios e outros, ainda, eram agricultores que ocupavam certos pedacos de terra produzindo
para sua subsisténcia e vendendo parte da produgéo nas feiras da cidade.

Estes pequenos agricultores, posteriormente, deram origem a pequena producdo no Brasil,
mantendo sua ligagédo com a produgéo de alimentos.

Ja no inicio do século XIX, com a extingdo do Regime das Sesmarias, aliado a auséncia de leis
que regulamentassem a posse da terra, ocorre uma rapida expansdo dos sitios destes pequenos
produtores.

Aos meados deste mesmo século, sob pressdo da Inglaterra, que buscava agora investir na
ampliagdo de mercado consumidor para seus produtos manufaturados, e ndo mais interessada na venda
de escravos, o Brasil proibe o trafico negreiro. E nesse periodo entdo que surge a “Lei de Terras”. Criada
em 18 de setembro de 1850, a lei n° 601 impunha que toda terra devoluta sé poderia ser apropriada a
partir da compra e venda; e que o dinheiro arrecadado nestas transagdes seria destinado, pelo governo,
para financiar a vinda dos colonos europeus ao Brasil.

Logo, aos escravos recém libertos e aos imigrantes pobres, sem condigbes para adquirir terra,
restaria apenas a sua forga de trabalho para vender aos grandes latifundiarios. Conforme Martins:

Antes, o fundamento da dominag&o e da exploragio era o escravo; agora passa a Ser a
terra. E a terra, a disputa pela terra, que trazem para o confronto direto camponeses e
fazendeiros. [...] O fim do trabalho escravo, a revelagdo de um novo instrumento de
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dominacao, revelou também a contradi¢do que separava os exploradores dos explorados.
Sendo a terra a mediagdo desse antagonismo, em torno dela passam a girar o confronto e
o conflito de fazendeiros e camponeses. (1995, p.63).

Ainda para Martins (1996 apud Cintra, 1999, p.23), a Lei da Terra

langou as bases para o surgimento da “questdo agraria’ no Brasil, & medida que a
propriedade da terra, ao invés de ser usada para viabilizar o livre fluxo e reproducédo do
capital, é enrijecida para viabilizar a sujei¢do do trabalhador livre ao capital proprietario da
terra. Assim como tomou-se um instrumento da criagdo de um exército industrial de
reserva necessario para assegurar a exploragéo da forga de trabalho e a acumulagéo.

No decorrer deste processo, é evidente a légica do favorecimento a propriedade privada, ao
aumento da concentracdo fundiaria; e a manutencdo da for¢ca de trabalho aos grandes latifundios.
Certamente, se houvessem terras livres e pessoas livres para ocupa-las, ndo haveria a mao-de-obra
necessaria para atender aos latifundiarios. Assim, este primeiro periodo republicano (1889-1930) no pais, &
dominado pela oligarquia agraria.

Colocadas as pressdes econdmicas, apds 1888, passa a se consolidar no pais um segmento
formado por pequenas fabricas voltadas a produgdo de produtos basicos para atender as demandas
internas como a fiagéo, a tecelagem, lougas, chapéus, entre outros.

Com isto, hd um fortalecimento e consolidagdo de varios centros urbanos, onde 0s pequenos
agricultores passam também a produzir matéria prima para as industrias nascentes.

Neste principio da industrializa¢do e urbanizagéo do pais, segundo Silva (1980, p.26), apresentam-
se alteragbes na producéo agricola. Entre estas, consolida-se a produgéo mercantil de alimentos fora das
fazendas de café, onde os pequenos agricultores tém a oportunidade de produzir matéria-prima para as
indUstrias nascentes e para a produgdo de alimentos. Além disso, a continuidade do monopdlio da
producao para exportacdo permanece sob dominio dos latifundios, tendo como produto principal o café.

Passados mais de um século desde este periodo, contemporaneamente a reestruturagéo
econbmica mundial tem apontado caminhos que visam reforgar os pilares do sistema econémico e
incrementar os ambitos do mercado, buscando passar para este também a responsabilidade de gerenciar
servigos que até entdo vinham sendo organizados e mantidos pelo Estado.

Estes servigos, considerados basicos na estruturagdo de qualquer sociedade e fundamentais para
a manutencdo digna da vida humana, passam também a ser administrados pelo mercado, visando

aumentar os lucros dos donos de capitais, bem como a manutengdo do historico dominio das minorias
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sobre as grandes maiorias. Como nunca na histdria, perdem-se direitos e conquistas e destréi-se o que
garante a vida, o emprego, que é a forma de estruturar o trabalho na sociedade capitalista.

A relagédo Estado-Sociedade foi erguida, nos Ultimos séculos, em algumas realidades dos paises
mais ricos, de forma a firmar direitos e conquistas que garantem a vida digna dos cidadaos. Direitos e
conquistas firmadas nas constituigdes e leis gerais que regulamentam a vida. Necessidades basicas, como
educagéo, salde, comunicagao e energia vinham sendo efetivadas através de servigos organizados e
prestados pelo Estado, de forma a buscar a garantia destes para toda a populagdo. Esta relagdo esta
sendo destruida, ao invés de ser consolidada e ampliada (como veremos mais adiante).

Assim, para manter taxas de lucros, manter a propriedade privada e baratear os custos do
trabalho reforma-se o Estado, passando do "Estado-de-Bem-Estar Social" para o "Estado minimo", ou seja,
o Estado desresponsabilizado. Tudo isto vem acentuando o contingente de excluidos, pois cada vez mais o
emprego também vem sendo destruido. E importante ressaltar que o Estado de Bem Estar Social se
efetivou apenas em alguns poucos paises mais ricos do mundo capitalista.

Neste contexto, o Estado se constitui enquanto um instrumento que medeia a relagao destrutiva do
capital sobre o trabalho, ou seja, conforme aponta Engels (1982) o Estado existe para gerenciar os
interesses da burguesia, e a necessidade de sua existéncia nasce dos limites estabelecidos da exploragao
de uma classe sobre a outra. Quando os interesses irreconciliaveis ndo conseguem mais se manter em
seus devidos lugares, aparece a figura do Estado, garantindo que as condi¢des para a conciliagéo se
estabelegcamz:.

Na sequéncia das implementagdes do liberalismo econémico, o denominado neoliberalismo,
altamente destruidor e privatizante, desregulamentador e flexibilizador, o Brasil vem implementando a¢des
para que se efetive na pratica o dominio do mercado sobre todos os ambitos possiveis. Neste rumo, as
vias tém sido as séries de reformas em andamento propostas pelo atual governo e as politicas privatistas
implementadas por medidas provisorias, projetos de lei e programas de governo.

Conforme Netto, o neoliberalismo apdia-se no arco ideo-tedrico polarizado por Hayek e Friedman,
baseando-se em uma argumentagdo tedrica que restaura o mercado como instancia mediadora societal
elementar e insuperavel e uma proposi¢do politica que repbée o Estado minimo como unica alternativa e
forma para a democracia (1995, p.77), caracterizando-se como implementador de politicas do minimo para
as areas sociais e do maximo para a protecdo dos interesses do capital.

23 Para aprofundar esta compreensdo de Estado pode ser aprofundada nas obras: Engels, F. A origem da Familia, da
Propriedade Privada e do Estado. Trad. Leandro Konder. 82 ed. Rio de Janeiro: Civilizag&o Brasileira, 1982; e Mészéros, |. Para
Além do Capital: rumo a uma teoria da transi¢&o. Campinas-SP: Boitempo Editorial & Editora da Unicamp, 2002.
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Estas diretrizes podem ser observadas nas palavras de Fernando Henrique Cardoso, que
governou recentemente por durante oito ano o pais (1994-1998 e 1999-2002) e acirrou as politicas de
privatizacao e minimalizagdo do Estado. Dizia ele que se fazem

as reformas para colocar o Estado no diapasdo do tempo: para conviver com uma
sociedade mais informada, que toma crescentemente as contas do governo; com uma
economia mais dinamica e empresarial, que requer um Estado mais competente
para ser estimulada, tanto necessario, orientada; e com uma cidadania mais ativa e
solidaria, que deseja ndo apenas usufruir de seus direitos mas encontrar espagos
publicos nos quais possa exercer seus deveres (CARDOSO, 1998, p.11, grifo nosso).

No que diz respeito a questéo agraria no Brasil, sua reforma vem sendo historicamente pauta das
discussdes sociais no pais, com maior ou menor énfase conforme os especificos momentos historicos.
Entretanto, inserida neste contexto mais amplo, esta vem sendo alvo do conjunto das relagdes sociais de
poder enraizadas no cerne da sociedade brasileira.

A reforma agréria, perpassando a agdo tanto da politica fundiaria como da politica agricola,
segundo Cintra (1999), localiza-se no &mbito da politica agraria (politica publica voltada para o campo)
enquanto instituicdo da mudancga da estrutura fundiaria através da alteragdo da estrutura de posse e 0 uso
da terra, no sentido de democratizar a propriedade da terra com o objetivo da melhoria da vida do homem
no campo. Ressaltamos que, além da mera redistribui¢do de terras, sdo necessarias as condi¢oes de infra-
estrutura produtiva e social das comunidades instaladas no campo.

Dados das Ultimas décadas, em relagdo ao éxodo rural, demonstram ser evidente o descrédito que
as politicas agrarias vém tendo ao longo de sua histdria no Brasil. A este fato soma-se a expansao das
atividades industriais em grandes centros, que da inicio ao processo de urbanizagdo no Brasil e que
comega a partir da década de 1930, atraindo trabalhadores das areas rurais, que véem na cidade a
possibilidade de rendimentos maiores e melhores recursos nas areas de educagéo e saude.

O Censo de 1940, o primeiro a dividir a populagéo brasileira em urbana e rural, identificou que
31,1% dos habitantes estavam nas cidades. J& em 1950, tinhamos 36% da populagéo vivendo nas zonas
urbanas, enquanto que 64% viviam na zona rural. Com isso, o Brasil deixa de ser um pais essencialmente
agricola no final da década de 60, quando a populagéo urbana chega a 55, 92%. Estes dados podem ser
mais bem clarificados, incluindo o detalhamento da regido Nordeste, a partir da seguinte tabela:

24 Em manchete de capa da Revista Veja de janeiro de 2001(ano 34, no. 03, p. 86-93), com o titulo “O Cerco da Periferia’, a
noticia alerta para a exploséo das periferias nas grandes cidades brasileiras destacando o crime, 0 desemprego e a miséria
como uma tragédia que assola as grandes metrépoles. Segundo a reportagem, uma analise das 49 maiores cidades do pais,
que abrigam 80 milhdes de pessoas, destaca uma viséo mais completa deste fenémeno, onde nos Ultimos vinte anos, a periferia
dessas cidades correspondia a um ter¢o da populagéo. Atualmente, equivale a quase metade do total dos moradores, devendo
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Tabela 3. Distribuicao da populagédo em zonas urbanas

Distribuigdo Populagcao Urbana (%)

Ano 1960 1970 1980 1991 1996 1999
Regido 33,89 41,81 50,46 60,65 65,21 63,6
Nordeste

Total Brasil 44,67 55,92 67,59 75,59 78,36 79,7

Fonte: IBGE apud Almanaque Abril 2001, p. 122.

Conforme Silva (1988), nos anos de 1990, o cenério politico brasileiro quanto a questdo agraria,
novamente ndo diferiu muito das épocas de crise anteriores, apresentando-se apenas com novas
peculiaridades, tal como podemos sua expressao no indice da populagao urbana que, em 2000, subiu para
81,25%?2.

Em relagdo a concentragdo fundiaria no pais, o ultimo censo agropecuario do IBGE, realizado
ainda em 1996, mostra seu aumento. Se em 1970, os estabelecimentos com mais de mil hectares
representavam 0,7% do total e detinham 39,5% da area, entre 1995 e 1996 representam 1%, acumulando
45% da éarea.

Com isso, no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, passam a surgir no pais diversos
focos de ocupagdes de terras, bem como de agéncias ligadas as causas agrarias, como o INCRA ou
agéncias bancarias no sentido de pressionar o governo para o atendimento destas questdes. Recoloca-se
com mais vigor a bandeira da reforma agraria em pauta, representando os diversos movimentos de
trabalhadores rurais.

Isto expressa uma realidade onde as diversas propostas governamentais de reforma agraria nas
ultimas décadas (1964-2003), conforme Carvalho (2004), tém apresentado intengdes predominantemente
reformistas, atendendo apenas as presses dos movimentos e organizagdes sociais € sindicais do campo
e da cidade. Isto também se explica pelo fato de a reforma agraria ndo ser vista, pelas classes dominantes

do pais, como necessaria para a expansao do capitalismo no campo ou para o fortalecimento do mercado

ser a maioria nos préximos cinco anos. Entre algumas das diferengas entre 0 centro das grandes cidades e as regides mais
pobres, que ilustram as péssimas condi¢des de vida da populag&o periférica destacamos: numero de homicidios por grupo de
100.000 habitantes — centro: 14 em média, periferia: até 150; taxa de analfabetismo (%) — centro: 03%, periferia: 20%; leitos
hospitalares por grupo de 100.000 habitantes - centro: 530, periferia: 180.

%5 |IBGE: Atlas do Censo Demografico 2000. 29 de dezembro de 2003. Disponivel em:
http://www.ibge.gov.br/home/presidencia/noticias/pdf/29122003atlascenso.pdf. Acessado em 14/05/2007.
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interno. Isto também pode ser evidenciado pelos dados em relagdo aos conflitos no campo brasileiro, como
pode ser observado na tabela que compara os conflitos no campo entre o periodo de 1997 a 2006,
apresentada no Anexo V.

Frente esta condigdo brasileira, no periodo em que o presidente Lula fora eleito para o seu
primeiro mandato, que iniciou em 2003, Coggiola (2007, p. 26) afirma que a mais esperada das reformas
era a reforma agraria enquanto uma estratégia para superar a crise social, visto que prometeu realiza-la
através da ampliagao da politica de crédito fundiario, da formacao de cooperativas e da intensificagdo da
economia de solidariedade. O ‘Programa Fome Zero’, langado ao inicio de seu governo, que se propds a
garantir comida em quantidade e qualidade para aproximadamente 44 milhdes de pessoas, teria éxito
somente se apoiado pela reforma agraria. Era um compromisso de campanha do governo Lula presidente.

Contudo, segundo Carvalho (2004), a proposta do Programa Nacional de Reforma Agréria
(PNRA), anunciado em novembro de 2003, pelo governo Lula, em seu comportamento, ndo destoou dos
governos anteriores de José Sarney, Fernando Collor de Mello e Fernando Henrique Cardoso. Em maior
ou menor intensidade, estes governos tém apresentado politicas de carater neoliberal com a prioridade
absoluta para os direitos do capital, para a mistificacdo das relagdes econdmicas e a responsabilizagdo do
individuo frente ao capital, a abertura de novos espagos para a valorizagdo do capital e a
responsabilizacdo dos paises dependentes pelos efeitos da desordem financeira internacional.

Da mesma forma, o gedgrafo Ariovaldo de Oliveira, estudioso dos movimentos sociais do campo e
integrante da equipe do professor Plinio de Arruda Sampaio, responsavel pela elaboragdo do Plano
Nacional de Reforma Agréria do governo Lula, em entrevista ao Jornal Brasil de Fato, em janeiro de 2004,
fazendo um balango do primeiro ano de governo Lula (2003) em relagdo a questdo agraria, afirmou que,
aquele ano, tinha sido marcado por um compasso de espera onde somente em meados de maio e junho,
com o aumento da pressdo dos movimentos de luta pela reforma agréria, foi que o governo cuidou de
preparar 0 PNRA.

Este fato, segundo ele, demonstrou que Lula fora eleito sem um plano de fato para o campo. Ao
mesmo tempo, este primeiro ano se findou com um clima de frustragdo devido ao baixissimo indice de
assentamentos que o governo conseguiu implementar em 2003. Neste clima desanimador, Oliveira (idem)

enfatiza que a reforma agréria naquele governo se caracterizou apenas uma politica compensatoria.
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Em artigo publicado em janeiro de 2006, intitulado O governo Lula fracassou na reforma agraria, o
pesquisador Juliano de Carvalho Filho%, professor da Faculdade de Economia e Administracdo da
Universidade de Séo Paulo (USP), ratifica a posi¢cdo do Movimento Sem Terra em relagéo ao governo Lula,
afirmando que os numeros divulgados ndo estdo de acordo com a realidade e ndo representam um efetivo
processo de Reforma Agraria. Conforme o pesquisador

A analise dos dados disponiveis confirma a critica ao governo. Das 127,5 mil familias
consideradas assentadas em 2005, apenas 45,7% o foram em areas de reforma
agraria. O restante 54,3% refere-se a assentamentos ou reordenagdo de
assentamentos em terras publicas. Os dados também mostram que grande parte dos
assentamentos ocorre em areas de fronteira agricola, seguindo o comportamento de
governos anteriores. O gedgrafo Bernardo Mangano, da UNESP, com as informacées
do Banco de Dados de Luta pela Terra, prova que nos trés anos do governo Lula
apenas 25% das familias foram assentadas em terras desapropriadas.

A reforma agraria no governo Lula ndo tem capacidade de alterar a estrutura fundiaria.
Os Unicos resultados positivos se referem ao Pronaf (Programa Nacional de
Fortalecimento da Agricultura Familiar), o que € pouco para sustentar a afirmativa de
que reforma agréria de qualidade estd a ser efetivada. O que ainda diferenciava o
governo Lula dos demais era a sua postura em relagdo aos movimentos sociais. Agora,
nem isso. Sua politica & inécua ao latifindio. Ndo atinge o monopdlio da terra.
(CARVALHO FILHO, 2006, sp).

Estas afirmagdes também podem ser respaldadas no texto que trata da politica agréria nos trés
primeiros anos do governo Lulaz7, elaborado no Instituto de Estudos Socioeconémicos (INESC) por
Barbosa Junior (2006). O texto aponta como questdo de fundo para analisar essas politicas a seguinte
problematica: como a reforma agréria, central na agenda politica da esquerda brasileira e do PT em
particular, assumiu no atual governo um lugar absolutamente residual e periférico?

Os dados acerca da reforma agraria nos governos FHC, que governou o Brasil de 1994 a 2002, e
Lula, presidente do pais no periodo de 2003 a 2006 e reeleito até 2010, demonstram que, em comparagéo
entre os dois governos, os numeros de familias assentadas e de terra obtida néo foram significativamente

ampliados no governo Lula, conforme pode ser observado a seguir:

26 FILHO, Juliano de Carvalho. O governo Lula fracassou na reforma agraria. Publicado em 20 de janeiro de 2006.Disponivel em
http://www.mst.org.br/informativos/mstinforma. Acessado em 10 de margo de 2006.
27 BARBOSA JUNIOR, Jair. Reforma agraria no governo Lula: residual e periférica. Nota técnica n® 105, Instituto de Estudos
Socioecondmicos, marco de 2006.
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Tabela 4. Familias Assentadas e Obtengao de Terras — 2000/2002 e 2003/2005

Feriada Familiz Aventadzs | Desapropriacio | Comprae Venda | Amecadacio | Necomhecimento
2000 - 2002 218 921 213542300 18137 .29 09340239 292983812
2003 - 2005 245 061 FO57 7R 65 181 96293 5830685 | 11281245 43

Fonte: BARBOSA JUNIOR, Jair. Reforma agraria no governo Lula: residual e periférica. Nota técnica n° 105,
Instituto de Estudos Socioecondémicos, margo de 2006.

Ainda segundo Barbosa Junior (2006), a l6gica da politica de reforma agraria preconizada pelo PT
e demandada pelos movimentos sociais € invertida, aumentando-se o peso do instrumento de compra e
venda, reduzindo-se 0 peso do instrumento de desapropriagdo e jogando-se, agressivamente, com 0S
instrumentos de arrecadagao e reconhecimento. Esse ultimo elemento significa, na pratica, que o governo
reconhece assentamentos ja realizados pelos Estados. Isso significa que parte consideravel dessas 245
mil familias nao foi assentada em novos projetos, nem tampouco em terras oriundas de desapropriagéo. E
se for levado em consideragédo que, no universo de 4,5 milhdes familias, foram assentadas entre 400 mil a
530 mil, significa dizer que foram beneficiadas entre 8,89% e 11,78% do total, o que esta muito aquém das
necessidades da classe trabalhadora brasileira.

O autor destaca ainda como importantes neste debate, duas medidas, dentre outras, para que em
curto prazo, a reforma agréria seja realizada: a primeira diz respeito a atualizagdo dos indices de
produtividade que orientam a aferigdo do Grau de Utilizagdo (GU) e do Grau de Eficiéncia (GEE) dos
imdveis rurais. O governo Lula se comprometeu a modificar os indices desde o inicio do mandato, o que
ndo ocorreus, Estando os indices defasados, compromete-se a avaliagdo de produtividade e
improdutividade de uma area em relagdo aos avangos tecnoldgicos e ao desenvolvimento do sistema
agricola, o que prejudica o avango da reforma agraria em relagdo as areas de colonizagéo mais antigas; a
segunda trata-se da ndo revogacédo pelo atual governo do Decreto 2.250, de 11 de junho de 1997, que
estabelece em seu Art. 4° que o imovel rural que venha a ser objeto de ocupagéo ndo sera vistoriado, para
os fins de reforma agréria, enquanto a area nao for desocupada. Isto representa um recuo na dire¢ao de
uma légica de sua criminalizagdo dos movimentos sociais, que questionam por que o referido decreto nao

foi revogado pelo atual governo.

28 A Constituicdo Federal determina que, ha cada dez anos, esses indices sejam atualizados. A Ultima modificagéo ocorreu em
1975.
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O presidente Lula em sua atual gestdo vem consolidando o que os dados j& demonstraram, ou
seja, a reforma agraria ndo é prioritaria para o desenvolvimento econdmico do pais. E isto se expressa, nas
suas préprias palavras, ao inicio de seu segundo mandato, declarando aos agropecuaristas, no dia 03 de
maio de 2007, em relagéo a reforma agraria que

A questao da reforma agraria € uma coisa que me inquieta. Primeiro, porque a gente
nunca vai conseguir fazer do tamanho que as pessoas precisam, querem que a gente
faga. Segundo, o governo nunca tem dinheiro para compatibilizar a compra da terra
com a exigéncia para fazer com que a terra produza o necessario, para que aquele
companheiro que teve a terra possa se transformar em um produtor que viva do seu
trabalho. (SILVA, 2007%).

Esta atual realidade evidencia o predominio de um dado projeto que ndo vem atendendo aos
interesses e reivindicagdes das massas camponesas e trabalhadoras. Ao contrario, vem dando prioridades
a concentragdo da terra, a industrializacdo da agricultura e ao mercado agricola, concentrando também,
cada vez mais, a renda no pais e demonstrando um confronto entre distintos anseios e projetos de classe.

Este confronto de projetos antagdnicos, frente as contradicbes expressas no atual governo, e
especificamente no desenvolvimento de sua politica agréria, pode ser perfeitamente observado tanto pelo
montante de verbas publicas liberados para a agricultura familiar quanto nos bastidores das articulagdes
politicas desenvolvidas no parlamento brasileiro.

Em relagao as verbas publicas liberadas, conforme MERLINO & CASIRAGUI,

De acordo com dados do Ministério do Desenvolvimento Agrario, na agricultura familiar
a relagdo custo-beneficio muito mais vantajosa para o pais. Ela é responsavel por 70%
da produgdo de alimentos no pais. No entanto, em 2006, o setor recebeu somente R$
20 bilhdes em financiamentos do governo federal. Ja o agronegocio, arrecadou quase
R$ 80 bilhdes em renegociacdo de dividas - muitas, inclusive, que perduram ha 25
anos. (2007, s.p.)

Quanto ao que diz respeito aos bastidores do atual governo, acompanhamos que, depois da
constituicdo do primeiro governo do presidente Lula, foi nomeado Miguel Rossetto para o Ministério
Estratégico do Desenvolvimento Agrario. Inicialmente o ministro afirmou que o governo iria revogar o
decreto do governo anterior de FHC que proibia, por durante dois anos, o INCRA de vistoriar as terras

invadidas por sem terra, com objetivo de sua desapropriagdo. Além disso, declarou sua admiragéo pelo

29 Fala do presidente Luis Inacio Lula da Silva, ao participar da abertura da Expo-Zebu 2007 em Uberaba, cidade do Tridngulo
Mineiro. Disponivel em http://noticias.terra.com.br/brasil/interna/0,,011591019-E17896,00.html. Acessado em 15 de maio de
2007.
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MST. Contudo, manifestagbes dos latifundiarios foram suficientes para que o Ministério negasse as noticias
de revogagao do decreto garantindo que o governo n&o apresentaria proposta de extin¢do ou alteracéo
daquela lei.

Ja em setembro de 2003, ocorreu a retirada de grande quantidade de funcionarios do governo
ligados ao MST, incluindo o presidente do INCRA. Ao mesmo tempo em que o MST se manifestava
contrério @ mudanga da presidéncia do INCRA, a Unido Democratica Ruralista (UDR), uma organizagao
dos latifundiérios brasileiros, festeja a destituicdo do cargo afirmando que era ‘um passo importante’.
(COGGIOLA, 2007, p. 27).

Atualmente, no inicio do segundo mandato do governo Lula, durante a elaborag@o da reforma
ministerial, novamente assistimos fatos que caracterizam um governo de consenso de classe e do
predominio de um projeto burgués de sociedade. Tomamos como exemplo a indicagao para ocupagao de
cargo do Ministério da Agricultura, Pecuaria e Abastecimento, que foi destinado, através das negociagoes,
ao Partido do Movimento Democréatico Brasileiro (PMDB). Este partido inicialmente indicou o deputado
Odilio Balbinottis!, agropecuarista e empresario, filiado ao PMDB do Parana, que é um dos maiores
produtores de sementes de soja do pais. Acusado por crime de falsidade ideoldgica para a busca de
empréstimos, 0 nome tornou-se uma polémica no governo.

A prépria bancada ruralista®2 no governo (atualmente com 86 deputados e 18 senadores eleitos
para o periodo de 2007 a 2010), se manifestou aludindo que tal deputado ndo atendia suas expectativas e

até o ultimo momento tentou negociar com o PMDB a indicagdo de um nome que Ihes interessasse.

30 MERLINO, Tatiana e CASIRAGHI, Raquel. A Construgdo de um Pais Livre. Jomal Brasil de Fato, 07 de margo de 2007, s. p.
Disponivel em http://www.brasildefato.com.br/v01/agencia/especiais/especial.2007-03-06.3252786579/a-construcao-de-um-pais-
livre . Acessado em 05 de maio de 2007.

31 Odilio Balbinotti, agropecuarista e empresario, assumindo seu quarto mandato na cdmara federal de deputados, é dono de
uma fortuna de R$ 123 milhdes. Transitou sua filiagdo partidaria nos seguintes partidos: ARENA, 1973-1988; PFL, 1988-1992;
PDC, 1992-1993; PDT, 1993-1995; PTB, 1996-1997; PSDB, 1997-2003; PMDB, 2003. Na Camara, ele s6 possui menos bens
que o deputado Camilo Cola (PMDB-ES), o dono da Viagao Itapemirim. Balbinotti € um dos maiores produtores de sementes de
soja do pais possuindo catorze fazendas declaradas que ocupam um total de 12.500 hectares, todas localizadas na regido de
Rondondpolis, Estado do Mato Grosso.

32 “Duas das bancadas mais atuantes no Congresso Nacional, conhecidas por trabalharem como grupos suprapartidarios de
pressdo, perderam cadeiras na nova legislatura que comega hoje (1°). Entretanto, uma delas deve manter sua forga, os
ruralistas, pois “ganhou em qualidade”; a outra, os evangélicos, diminuiu e pode ter perdido o poder de “barganha”. Essa
avaliacdo € do Departamento Intersindical de Assessoria Parlamentar (Diap) e foi feita a partir do mapeamento do perfil dos
deputados e senadores, eleitos e reeleitos para o periodo 2007-2010. O estudo foi publicado na revista Radiografia do Novo
Congresso, publicada em novembro do ano passado. Os ruralistas eram 111 até hoje (31). Perderam nove cadeiras e estéo
assim distribuidos: 86 deputados e 16 senadores, na avaliagdo do Diap. O grupo prioriza as pautas do setor empresarial rural.
Segundo o diretor de Documentag&o do Diap, Antonio Augusto Queiroz, a bancada diminuiu numericamente, mas isso ndo quer
dizer que perdeu sua capacidade de press&o.” Disponivel em http://www.agenciabrasil.gov.br/noticias/2007/01/31/materia.2007-
01-31.3217302124/view. Acessado em 10. de abril de 2007. 31 de Janeiro de 2007 - 20h43 - Ultima modificagdo em 31 de
Janeiro de 2007 - 20h43 . Radiobras — Agéncia Brasil.
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Durante as negociagdes, o deputado indicado, publicamente, desiste da ocupagao do cargo e, ao
mesmo tempo, o presidente do PMDB, Michel Temer, apresentava uma nova nominata, ao governo, dos
possiveis nomes a assumirem o cargo. Finalmente, fora indicado e tomou posse o ex-ministro da
Previdéncia no governo de Fernando Henrique Cardoso, o deputado Reinhold Stephanes, do PMDB do
Parand.

Quanto ao Ministério do Desenvolvimento Agrario, a decis@o foi manter Guilherme Cassel, do
Partido dos Trabalhadores, que ja ocupava o cargo desde abril de 2006, j& que este, conforme avaliagdo
do governo mantém uma posigao discreta sabendo dialogar com os lideres do MST.

Outro fato que explicita claramente este histérico confronto de projetos de classes no campo, pode
ser visto no processo da Comisséo Parlamentar Mista de Inquérito da Terra (CPMI), do Congresso
Nacional, que foi instalada em 09 de dezembro de 2003, e identificada sob o seguinte requerimento: CPMI
DA TERRA - RQN N° 13, DE 2005. Esta CPMI teve a finalidade de “Requer a criagdo de Comissdo
Parlamentar Mista de Inquérito da Reforma Agraria e Urbana, com o objetivo de realizar amplo diagnéstico
sobre a estrutura fundiaria brasileira, 0s processos de reforma agraria e urbana, 0s movimentos sociais de
trabalhadores (que tém promovido ocupagdes de terras, areas e edificios privados e publicos, por vezes
com violéncia), assim como os movimentos de proprietarios de terras (que, segundo se divulga, tém se
organizado para impedir as ocupagbes por vezes com violéncia)*”. Ainda, foi presidida pelo Senador
Alvaro Dias, do Partido da Social Democracia Brasileiro (PSDB) do Parana, que teve como seu vice-
presidente o Deputado Onyx Lorenzoni, do Partido da Frente Liberal (PFL) do Rio Grande do Sul.

Apos cerca de dois anos de tramitagdo, a CPI da Terra foi concluida em 29 de novembro de 2005,
numa sessao onde se conseguiu substituir o relatério elaborado pelo relator do processo, deputado Jodo
Alfredo, do Partido Socialismo e Liberdade (PSOL), e aprovar o relatério apresentado, em reunido ocorrida
em dois dias anteriores, no dia 27 de novembro, pelo Deputado Federal Abelardo Lupion, do PFL do
Parana.

A comissdo, no decorrer de seus trabalhos investigou a Associagdo Nacional da Cooperagdo
Agricola (Anca) e a Confederagdo das Cooperativas da Reforma Agraria (Concrab). Em informagdes

33 Os deputados ruralistas realizaram uma grande mobilizagao inclusive realizando reunido na Comissdo de Agricultura da
Cémara na busca de consensualizar um nome para o Ministério da Agricultura, além de dirigirem-se ao gabinete do presidente
do PMDB, Michel Temer, que negocia com o governo a indicagdo de um nome do partido para a pasta. Entre os indicados estéo
Moacir Micheletto (PMDB-PR), Waldemir Moka (PMDB-MS) e Valdir Colatto (PMDB-SC). Os trés sdo os nomes mais fortes para
substituir Luiz Carlos Guedes Pinto no Ministério, caso o governo ceda a pressao dos ruralistas e desista de indicar Reinhold
Stephanes (PMDB-PR).

34 Informagdes  obtidas  no  sitio  oficial do  Senado Federal ~ Brasileiro  disponivel  em
http://www.senado.gov.br/sf/atividade/Comissoes/consComCPI. Acessado em 15 de maio de 2007.
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veiculadas Boletim Informativo da Federagdo da Agricultura do Estado do Parana (FAEP)®, para o
presidente da CPMI, “ha elementos suficientes para o pedido — previsto no relatério da Comisséo — de
indiciamento de trés diretores de duas organizagbes parceiras do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST)*". As informagdes do Boletim ainda reforcam que “Elas sdo acusadas de repasse
irreqular de recursos ptblicos para o movimento. Alvaro Dias também se manifestou favoravel & vinculagéo
juridica dessas organizagbes ao MST, para que elas paguem 0s possiveis danos causados pelas
ocupagoes de terra, conforme sugerido no documento final da Comisséo”(Boletim da FAEP, no. 893).

Em relagcdo ao conteudo dos relatorios, também podemos ver a expressdo do confronto presente.
O relatério do Deputado Jodo Alfredo (PSOL-CE), que fora rejeitado, constituido de 800 paginas,
recomendava "agdes concretas e urgentes para apressar a reforma agraria no Brasil e diminuir os conflitos
fundiarios e a violéncia no campo”. Este relatorio apresentava sugestoes que propunham: Combate a
grilagem e ao trabalho escravo e da adogéo de politicas de controle das empresas de sequranga privada
para evitar conflitos decorrentes de invasées; Edi¢do de Medida proviséria propondo alteragbes no Servigo
Nacional de Aprendizagem Cooperativista (SESCOOP) e na lei que cria o Sistema Nacional de
Aprendizagem Rural (SENAR); Implementagéo de politicas publicas para assisténcia técnica, juridica e
social as familias de assentamentos ja realizados e a criagdo de ouvidorias agrarias federais; Aprovagéo
de medidas legais para estimular agbes de reforma agraria, como garantir, na Lei Orgamentaria de 2006,
0S recursos necessarios para o cumprimento das metas previstas no Il Plano Nacional de Reforma Agraria;
Aprovagdo da PEC 287/00, de autoria da deputada Luci Choinacki (PT-SC), que estabelece o limite
maximo da propriedade rural no Brasil em 35 modulos fiscais (945 hectares); Alteragbes na Lei da Reforma
Agréria (8629/93) para facilitar a vistoria e a avaliagdo preliminar de iméveis para fins de desapropriagéo;
Andlise das propostas de criagdo da Justica Agraria. No que diz respeito as agdes do judiciario e do
Ministério Publico, o relatério solicitava “priorizagéo do julgamento das agdes e dos recursos judiciais sobre

desapropriagéo; discriminagédo de terras devolutas e retomadas de terras publicas, para tornar mais agil a

3% A FAEP trata-se da ‘Federagao da Agricultura do Estado do Parana e tem como objetivo o estudo, a coordenag&o, defesa e
representagéo legal da categoria econdmica rural, tal como agricultura e pecuaria, buscando solugbes para as questdes
relacionadas aos interesses econdmicos, sociais € ambientais do produtor. Caracteriza-se como Sindical Rural, estando
integrada & Confederacdo Nacional da Agricultura, entidade que representa os produtores rurais de todo o pais. E uma
instituicdo privada constituida pela Lei n° 4.214 de 2 de margo de 1963 e reconhecida pelo Ministério do Trabalho em 16 de
dezembro de 1965, mantida pelos produtores rurais e faz parte do Sistema.” Ainda, a instituicio afirma que [...] estd consciente
dos constantes desafios impostos pela economia globalizada, mantendo-se atenta s novas realidades dos mercados e
investindo na organizagao politica como ponto basico para a garantia dos interesses dos produtores rurais.’ Informagdes obtidas
no sitio da FAEP disponivel em http://www.faep.com.br/faep/institucional.asp Acessado em 15 de maio de 2007, grifo nosso.

36 Federagéo da Agricultura do Estado do Parana (FAEP). Boletim Informativo n° 893, semana de 12 a 18 de dezembro de 2005.
Disponivel em http://www.faep.com.br/boletim/bi893/bi893pag05.htm . Acessado em 10 de maio de 2007.
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reforma agraria; reativagdo do Grupo de Trabalho da Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadéo da
Procuradoria da Republica sobre Trabalho Escravo; indiciamento dos casos ja investigados e realizagéo de
novas investigagées; indiciamento de produtores e liderangas rurais, poupando representantes dos
trabalhadores processados por porte ilegal de armas, como o lider do MST José Rainha Junior” (ibdem).

Ja o relatério do Deputado Aberlardo Lupion (PFL-PR), que foi aprovado, passou a ser o relatério
final da Comissdo Parlamentar Mista de Inquérito da Terra. Neste, constam, entre outras, as seguintes
propostas: “1) A abertura de processos e investigagées contra 10 liderangcas do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST); 2) O indiciamento de dois diretores da Associa¢do Nacional
de Coooperativas Agricolas (Anca) e um diretor da Confederagdo das Cooperativas de Reforma
Agraria do Brasil (Concrab), por desvios de verbas publicas; 3) Que o Tribunal de Contas da Unido
(TCU) suspenda o repasse de recursos para Anca, Concrab e Instituto Técnico de Capacitagdo e
Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA) . As trés organizagGes se apresentam como entidades parceiras
do MST; 4) A aprovagéao de um projeto de lei que transforma em crime hediondo o saque ou invaséao
de propriedade privada. Também pede o enquadramento de ocupagao de terra como ato terrorista;
5) O texto retira o pedido, que havia sido feito pelo relator, de indiciamento do presidente da Unido
Democratica Ruralista (UDR), Luiz Anténio Garcia; 6) O texto final da CPMI também recomenda a Policia
Federal e a ABINs” que investigue dentncias de treinamento de guerrilha e de interferéncia das
FARC em centros de treinamento do MST. E determina & Policia Federal que organize forga tarefa
para investigar a constituicdo de organizagées que incentivam e promovem a violéncia no campo;
7) Para reduzir fraudes no cadastro de terras publicas e evitar conflitos agrarios, a CPMI da Terra
recomenda, entre outras coisas, a reestruturacéo e o fortalecimento do Banco da Terra — que realiza o
financiamento para que os trabalhadores rurais comprem a terra.” (Boletim FAEP, no. 893, grifo nosso).

Ainda, conforme ainda o referido Boletim da FAEP, “O deputado Lupion justificou seu relatério
dizendo que ‘o setor produtivo nao agiienta mais ser desrespeitado’. Para ele, o relatério do deputado
Jodo Alfredo ameagava o direito de propriedade da terra. ‘Nao podiamos fazer acordo ou negociar os

nossos principios” (grifo nosso).
Cabe destacar ainda o pedido de destaques, que foram aprovados, dos senadores Heloisa Helena

(PSOL/AL), Eduardo Suplicy (PT/SP) e Valdir Raupp (PMDB/RO) que apresentaram oito destaques ao

37 A Agéncia Brasileira de Inteligéncia (ABIN), criada a partir da institui¢io do Sistema Brasileiro de Inteligéncia (Sisbin), através
da lei N. 9.883/99, tem a incumbéncia de planejar, executar, coordenar, supervisionar e controlar as atividades de inteligéncia do
Pais, sempre a luz da legislagdo do Pais. Esta vinculada ao Gabinete de Seguranga Institucional, da Presidéncia da Republica.
Disponivel em http://www.abin.gov.br/abin/index_html raiz . Acesso em 18 de maio de 2007.
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texto do deputado Abelardo Lupion. Trés destes destaques foram aprovados e, portanto, retiradas do texto
as seguintes recomendagdes: pedido de suspensdo imediata do repasse de recursos federais aos
convénios firmados com a Anca, Concrab e ITERRA ; Proposta de indiciamento, pelo Ministério Publico,
dos coordenadores indiciados do MST; sugestdo para o encaminhamento de documentos sobre o
financiamento dos movimentos sociais no campo a uma CPI da Camara dos Deputados.

Apo6s o término das atividades, os dois relatérios foram enviados aos trés poderes e ao Ministério

“

Publico, mas “para efeitos legais e para produzir conseqiiéncias’ — como observou o presidente da CPMI,
senador Alvaro Dias, s6 vale o relatério de Abelardo Lupion.” (Boletim FAEP, no. 893).

Todos estes fatos apenas demonstram os resultados de um governo de coalizéo de classes como
era anunciada na candidatura presidencial de 2002, com a alianga realizada entre o Partido dos
Trabalhadores, com a candidatura a presidéncia de Luis Inacio Lula da Silva, e o Partido Liberal (PL),
langcando o nome de José Alencar como vice-presidente. No seu bojo, temos visto qual o projeto para o
campo tem sido predominante no pais.

Deste modo, podemos confirmar que a propriedade da terra no Brasil, desde seu descobrimento
até os dias atuais, ndo sofreu nenhuma significativa alteragdo no sentido de modificar a grande
concentragéo de terras. Ao contrério, apenas contribuiu para o acirramento da concentra¢do de renda no
pais, bem como para o alastramento da miséria e da pobreza de seu povo, reforgando a hegemonia do
projeto societario que ndo atende os interesses dos trabalhadores em geral e, especificamente, daqueles
que vivem no campo. Porém, esta historia ndo deixou, e ndo tem deixado, de ser marcada pelo seu
contraditorio nas suas varias dimensdes.

Este contraditorio, que tem a sua expressa@o na luta social do campo, através dos movimentos
sociais populares do campo%, apresenta também seus distintos projetos societarios para o campo
brasileiro: um dos quais, atualmente hegemonico, prima pela propriedade privada dos meios de produgao,
a ndo socializagdo dos bens produzidos coletivamente, o ndo planejamento da producéo, e a
despreocupacéo total em relagdo a destrui¢do do meio ambiente. O outro, o projeto, defendido pela classe
trabalhadora/campesina, que almeja a socializagédo dos meios de produgéo, a distribuicdo igualitaria dos
bens produzidos coletivamente, a produgdo com base em um planejamento que vise atender as

necessidades e demandas sociais €, ainda, busca recuperar a interagdo homem/natureza, também a partir

38 A terminologia ‘Movimentos Sociais Populares do Campo (MSP do C) tem sido utilizada por estes movimentos sociais
campesinos como 0 Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), Movimentos dos Atingidos por Barragens (MAB),
Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), entre outros, inclusive para apresentar o recorte de classe existente em seus
projetos politico sociais.
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da preservagédo do meio ambiente enquanto base de manutengéo da vida humana. Estes distintos projetos

podem ser sintetizados da seguinte forma:

Tabela 5. Comparativo de Projetos de Desenvolvimento para o Campo Brasileiro

CAMPO DO AGRONEGOCIO

CAMPO DA AGRICULTURA CAMPONESA

Monocultura

Policultura

Paisagem homogénea e simplificada

Paisagem heterogénea e complexa

Producéo para exportacdo (preferencialmente)

Producao para o mercado interno e para exportacao

Cultivo e criagdo onde predominam as espécies
exoticas

Cultivo e criacdo onde predominam as espécies
nativas e da cultura local

Eros&o genética

Conservagdo e enriquecimento da diversidade
biol6gica

Tecnologia de excegado com elevados niveis de
insumos externos

Tecnologia apropriada, apoiada no saber local, com
base no uso da produtividade bioldgica priméria da
natureza

Competitividade e eliminagdo de empregos

Trabalho familiar e geracdo de emprego

Concentracao de riquezas, aumento da miséria
e da injustica social

Democratizagao das riquezas — desenvolvimento local

Exodo rural e periferias inchadas

Permanéncia, resisténcia na terra e migragdo urbano-
rural

Campo com pouca gente

Campo com muita gente, com casa, escola...

Campo do trabalho assalariado

decréscimo)

(em

Campo do trabalho familiar e da reciprocidade

Paradigma da educagao rural

Paradigma da educagao do campo

Perda da diversidade cultural

Riqueza cultural diversificada — festas, dangas, poesia,
musica, j0gos

AGRO - NEGOCIO

AGRI - CULTURA

Fonte: MOLINA & JESUS (Orgs.) Por uma educagdo do campo. Contribuigdes para a construgdo de um projeto de educagéo do
campo. n. 5., Brasilia-DF: Articulagéo nacional “Por uma educagao do campo”, 2004, p.85.

Podemos distinguir, portanto, considerando os projetos societarios em confronto, os modelos de

desenvolvimento do campo e da agricultura que estdo interligados a esses projetos: o campo do

agronegdcio; e o campo da agricultura camponesa.

No que diz respeito ao campo do agronegdcio, este, segundo Molina & Jesus (2004), é o modelo de

desenvolvimento econdmico da agropecuaria capitalista, em que grandes propriedades sdo utilizadas na

producao para exportacdo. Sua caracteristica é a intensificagdo da utilizagdo dos conhecimentos cientificos

e tecnoldgicos produzidos para maximizagao dos lucros através da extracdo da mais-valia [produz mais em

menor tempo, bem como produz mais em menores areas], considerando improdutivos os sistemas que ndo

operam nesta légica.
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Por sua vez, o campo da agricultura camponesa, € contrario a logica do agronegécio, ndo sendo
adepto do produtivismo. Caracteriza-se por produzir alimentos no uso multiplo dos recursos naturais
(contrario @ monocultura). Segundo Molina & Jesus (2004), [...]. Nas regiées onde ha concentragédo de
pequenos agricultores, a desigualdade é menor e, por conseguinte, os indices de desenvolvimento estdo
entre os maiores. (Idem, 2004, p.73).

Estes projetos sdo colocados a prova quando s&o confrontados com as necessidades dos seres
humanos, conforme o0 documento elaborado pela FAO (2006) sobre a redugdo da fome no mundo,

La concentracidn del hambre en zonas rurales indica que no es posible una reduccion
sostenida del hambre sin poner un énfasis especial en el desarrollo agricola y rural.
Aquellos paises que han logrado reducir el hambre, no sdlo han experimentado un
crecimiento econémico general mas rapido, sino que ademas han conseguido mayores
ganancias en la productividad agricola que aquellos paises que han experimentado
retrocesos 0 un estancamiento. En consecuencia, las inversiones en agricultura y, en
términos méas generales, en la economia rural, constituyen a menudo un requisito previo
para una reduccién acelerada del hambre. El sector agricola tiende a ser el motor de
crecimiento para las economias rurales en su conjunto, y los incrementos de la
produccion agricola basados en la productividad pueden hacer aumentar la oferta de
alimentos y reducir su precio en los mercados locales, incrementar los ingresos
agricolas y mejorar la economia local en su conjunto, creando una demanda para los
bienes y servicios producidos en el pais (FAO, 2006, p.04).

Ainda, conforme o referido relatério, dentre os paises que ultrapassaram os objetivos de reducéo
da fome, encontramos, na regido da América Latina e Caribe, Peru, Guiana e Cuba. Este ultimo, mesmo
frente a todos os embargos politicos e econdmicos que vem sofrendo, nos demonstra que a alteragao da
producdo da vida naquele pais, mesmo frente suas possiveis contradigdes, aponta para a possibilidade de
materializacdo de relagdes de produgdo, e também de apropriacdo, coletivas; ja que apresenta bons
indices em diversos outros setores sociais, tal como saude, educacao etc.

Evidencia ainda que ndo bastam apenas politicas agrarias pois, no atual sistema, estas tém tido
apenas cunho reformista e apaziguador dos conflitos visando atender aos interesses das elites nacionais e
internacionais. Ao contrario, sdo necessarias, enquanto base fundamental para a transformacdo da
desigualdade social, agbes que atuem sob o eixo do rompimento com o pilar central do capitalismo, ou
seja, com a propriedade privada.
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1.3 O desenvolvimento da agricultura no Brasil e as Politicas Publicas de Educagao do Campo

Desde o periodo que envolveu o principio da industrializagdo no Brasil, nos idos do final do século
XIX e inicio do século XX, a escolarizagdo passou a ser vista como alavanca para o0 progresso com
perspectivas de um projeto social que visava através da instrucédo, formar o cidadao civica e moralmente
de forma a contribuir para que o pais se tornasse uma nagao progressiva.

Para Leite,

Mesmo a Republica — sob inspiracdo positivista/cientificista — ndo procurou desenvolver
uma politica educacional destinada a escolarizagdo rural, sofrendo esta a agéo
desinteressada das liderangas brasileiras. Dado o comprometimento dessas elites com a
visdo urbano-industrial que se cristalizou no pais nas primeiras décadas do século, a
concentragdo dos esforgos politicos e administrativos ficou vinculada as expectativas
metropolitanas, de modo que a sociedade brasileira somente despertou para a educagao
rural por ocasido do forte movimento migratorio interno dos anos 1910/20, quando um
grande numero de ruricolas deixou 0 campo em busca das areas onde se iniciava um
processo de industrializagdo mais amplo (2002, p.28).

No que diz respeito as constituicdes brasileiras frente a educagao, conforme relatdrio do Ministério
da Educacao (MEC) acerca das Diretrizes Operacionais para a Educagao Basica nas Escolas do Campo®,
todas elas contemplaram a educacdo escolar, em especial de forma mais abrangente a partir de 1934.
Mesmo considerando-se 0 pais com uma origem eminentemente agréria, ja a educagao rural nao fora
mencionada nos textos anteriores de 1824 e 1891, evidenciando tanto o descaso dos dirigentes com a
educagdo do campo, bem como os resquicios de matrizes culturais ligadas a uma economia agraria
apoiada no latifundio e no trabalho escravo (2001, p.07).

A primeira constituicdo, de 1824, encontrava-se num contexto onde a demanda escolar que se
constituia era originaria das chamadas classes médias emergentes para as quais a educagao escolar era
percebida como um fator de ascenséo social e de inser¢do nas ocupagdes de um principiante processo de
industrializacdo. Quanto a populagdo residente no campo, a realidade caracterizava-se de forma
diferenciada. A ndo existéncia de uma consciéncia acerca do valor da educagdo no processo de garantia
de uma suposta cidadania, acompanhada do uso de técnicas arcaicas de cultivo que néo lhes exigia
nenhum tipo de preparagdo, nem sequer a alfabetizacdo, foram fatores preponderantes para a néo

39 O relatério das Diretrizes Operacionais para a Educagao Basica nas Escolas do Campo foi apresentado pela relatora Edla de
Aratjo Lira Soares e aprovado em 04 de dezembro de 2001. As Diretrizes foram publicadas pelo Ministério da Educagéo (MEC),
através da Resolugdo do Conselho Nacional de Educag&o/Camara de Educagao Basica, No. 01 de 03 de abril de 2002.
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existéncia de uma proposta de educagdo escolar que atendesse aos interesses dos camponeses (MEC,
2002, p. 09)

Segundo o relatério do MEC (2002, p.09), somente no inicio do século XX, que a educagao rural
aparecera nos ordenamento juridico brasileiro, expressando o debate daquele periodo que se dava na
sociedade em relagdo a importancia da educagdo como modo de conter o0 movimento migratorio e elevar a
produtividade no campo. Estas preocupagdes mostraram-se em anais dos seminarios € congressos rurais
daquele periodo, tal como o 1°. Congresso da Agricultura do Nordeste Brasileiro, de 1923.

O periodo que envolve o decorrer de 1933 a 1955, também se mostra de grande importancia para
0 estudo da questao agraria. Aqui ocorre a consolidagé@o do setor industrial no pais, onde a industria passa
gradativamente a assumir o comando do processo de acumulagéo do capital, ou seja, o pais vai deixando
de ser eminentemente agricola. Tais transformagdes terdo diversos impactos quanto ao que se refere a
quest&o agraria brasileira.

Uma caracteristica da industrializagdo neste momento € que ocorre uma concentracdo dos
investimentos em determinadas regides em detrimento de outras. Deste modo, algumas regides
permaneciam especializadas na produgédo de produtos primarios (regides norte-nordeste); enquanto outras
avangavam nas novas atividades industriais (centro-sul, especialmente Sao Paulo). Acentuam-se, com isto,
as disparidades regionais ja existentes como, por exemplo, os desniveis no desenvolvimento econdmico e
social entre estas duas regides do pais.

Estimula-se, desta forma, a producdo interna de produtos, substituindo as importagdes. Além
disso, com a necessidade da produgdo mais sofisticada, como aparelhos eletrodomésticos, carros, entre
outros, pressiona-se a implantagao da indUstria pesada como siderurgia, petroquimica e material elétrico.
Esta implantagdo se da eminentemente no periodo de 1955 a 1961.

A instauracdo do governo de Getulio Vargas, a partir de 1930, traz consigo uma nova forma
interpretativa do processo produtivo e econdmico de cunho nacionalista, centrado na visdo conservadora,
visando um processo industrial de base, isto é, de bens de produgao.

A educacéo urbana foi inserida neste ideario como suporte para a industrializagéo voltada para a
capacitacao profissional frente as novas possibilidades do mercado, enquanto que o processo escolar rural
inicialmente foi mantido, de certa forma, inalterado e acirrando uma viséo dualista entre cidade e campo
(Leite, 2002, p.30).
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O texto da terceira constituicdo brasileira, de 1934, expressara entdo este contexto marcado
também pelas idéias do Movimento Renovador, sintetizada no Manifesto dos Pioneiros#, bem como por
uma nova correlacdo de forgas instalada naquele periodo a partir das insatisfagdes de varios setores da
populacéo tais como cafeicultores, intelectuais, classes médias e massas populares urbanas.

Apresentando grandes inovagdes em relagéo aos anteriores, o texto constitucional de 1934 firmou
a concepgao do Estado educador e também atribuiu, as trés esferas do poder publico, responsabilidades
com a garantia do direito a educagdo. Além disto, previa o Plano Nacional de Educagéo, a organizagéo do
ensino em sistemas e a instituigédo dos Conselhos de Educagao com incumbéncia relativa a assessoria dos
governos, a elaboragéo do plano de educacéo e a distribuicdo de fundos especiais (MEC, 2001, p. 11).
Esta Lei finalmente expressou a responsabilidade do poder publico com o atendimento escolar do campo
assegurando financiamento especifico para a realizagdo do ensino nas zonas rurais com no minimo vinte
por cento das cotas destinadas pela Unido a educagédo no respectivo orcamento anual, conforme consta no
seu Artigo 156.

Em 1937 tivemos a quarta constituicdo da histéria brasileira decretada pelo entdo presidente
Getulio Vargas, no mesmo dia em que se implantava no pais a ditadura do Estado Novo, transcorrida até
1945. Com sua esséncia autoritaria e centralista em que, no aspecto politico-adminstrativo, cabia ao
presidente da Republica a nomeagéo das autoridades estaduais, os interventores aos quais cabia nomear
as autoridades municipais, 0 documento sinaliza para a importancia da educagao profissional num contexto
da industria nascente. Esta modalidade era destinada as classes menos favorecidas, sendo dever do
Estado que deveria fundar institutos de ensino profissional e subsidiar aqueles de iniciativa privada e de
outras esferas administrativas.

0O artigo 132 do texto destaca a importancia do trabalho no campo e nas oficinas para a educagao
da juventude. Em 1946, o Decreto Lei 9613, de 20 de agosto de 1946, se referia a lei Organica do Ensino
Agricola e tinha como objetivo principal a preparagdo profissional para os trabalhadores da agricultura
(MEC, 2002, p. 14).

Ainda, neste ano, era criada a Sociedade Brasileira de Educagdo Rural numa busca
governamental de expansao do ensino e preservacgao da arte e do folclore rurais explicitando o papel da
educagé@o com canal de difusdo ideoldgica, alfabetizando sem descuidar dos principios de disciplina e
civismo (Leite, 2002, p.30).

40 O “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”, refere-se a um documento escrito por 26 educadores, em 1932, com o titulo
A reconstrugéo educacional no Brasil: ao povo e ao governo. O mesmo teve circulagdo em &mbito nacional com a finalidade de
oferecer diretrizes para uma politica de educagao.
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Outro marco da escolarizagéo rural no periodo do Estado Novo se deu em 1942, a partir do VIII
Congresso Brasileiro de Educacéo, onde se enfatizaram as orientagdes nacionalista-burguesas do Estado
Novo. Num quadro do pais que demonstrava o elevado numero de analfabetos existentes na zona rural, a
reducédo da produgao agricola frente a escassez de mao-de-obra devido os movimentos de migragéo, € a
necessidade de uma uniformidade sécio-cultural da nagao, a educacao rural era vista como essencial para
a manutengao do status quo da sociedade e do Estado.

Ja em meados da década de 1940, como resultado das discussdes e proposicoes da década
anterior, sob as influéncias da politica externa dos Estados Unidos observamos a criagdo da Comissao
Brasileiro-Americana de Educagdo das Populagbes Rurais (CBAR) que tinha como principal objetivo a
implantacdo de projetos educacionais na zona rural e desenvolvimento das comunidades campestres
caracterizando um convénio assistencial para a educagdo das massas campesinas. Dentre os projetos
propostos pela CBAR encontramos a criagdo de Centros de Treinamento para professores especialistas
que passariam as informagdes técnicas aos agricultores, a realizagdo de debates, seminarios e encontros
e, ainda, a criagéo e implantagéo dos Clubes Agricolas e dos Conselhos Comunitarios Rurais (Leite, 2002,
p.32).

Na constituicdo de 1946, que remonta as diretrizes da Carta de 1934, somadas as demandas
daquele momento histérico, o campo da educacdo da importdncia a descentralizacdo sem
desresponsabilizar a Unido pelo atendimento escolar, vinculando recursos as despesas com educagao e
assegurando a gratuidade do ensino primario.

Segundo Relatério do MEC, o texto retoma o incremento ao ensino na zona rural, ja exposto na
Constituicdo de 1934, porém se diferencia ao transferir as empresas privadas, incluindo as agricolas, a
responsabilidade pelo custeio desse incremento (2002, p.16).

Outro aspecto destacado pelo relatorio acerca da legislagao de ensino presente na Constitui¢do de
1946 é que esta ‘[...] retoma a obrigatoriedade de as empresas industriais € comerciais ministrarem, em
cooperagdo, a aprendizagem de seus trabalhadores menores, excluindo desta obrigatoriedade as
empresas agricolas, como ja havia ocorrido na Carta de 1937, o que denota o desinteresse do Estado pela
aprendizagem rural, pelo menos aponto de emprestar-lhe status constitucional”.(MEC, 2002, p. 17)

Durante a década de 1950 foi editada a Campanha Nacional de Educa¢do Rural (CNER) e do
Servigo Social Rural (SSR) os quais desenvolveram projetos para a preparagdo de técnicos para a
educagéo de base rural bem como de programas de melhoria da vida na zona rural em areas como saude,

trabalho associativo e economia doméstica. Para Leite, a filosofia da CNER limitou-se a repetir férmulas
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tradicionais de dominagao visto que n&o trouxe a tona dos verdadeiros problemas do mundo rural. (idem, p.
37).

A perspectiva do desenvolvimento comunitario embutido nestes programas traduzia nada mais do
que uma tentativa de modernizagdo do campo submetida a uma politica de internacionalizagdo da
economia brasileira e aos interesses monopolistas das grandes empresas voltadas a produgéo de bens de
consumo para a producdo agricola. Com isto, o trabalho educativo desenvolvido pela CNER *[...]
desconsiderou as contradigdes naturais dos grupos campesinos, ou mesmo seus elementos integrativos,
quer politicos, sociais ou culturais” (LEITE, 2002, p.37).

Além disto, “[...] E esclarecedor ressaltar que 0s pequenos grupos rurais sem representatividade —
trabalhadores sem-terra, arrendatarios, bdias-frias e outros — ndo tinham vez e nem voz frente as decisoes
comunitarias, visto que estas deveriam ser gerais, coletivas, e ndo para o atendimento de segmentos
isolados” (Leite, 2002, p. 37).

Encaminhadas solugbes para o problema da ‘modernizagdo’ do pais, a década de 1960 se
apresenta com o predominio da industrializagdo na agricultura. Instalam-se fabricas de maquinas e
insumos agricolas como industria de tratores, equipamentos agricolas, fertilizantes quimicos, ragdes, entre
outros.

Com isto, conseqlientemente, era preciso criar um mercado consumidor para estes produtos, onde
o0 Estado, atendendo tais interesses, implementa um conjunto de politicas agricolas a fim de estimular a
aquisicao e consumo deste novo ramo de produgéo industrial, 0 que impulsionou a incorporacdo de novas
tecnologias na producao rural.

Entre algumas das transformagdes ocorridas, ressaltam-se a ampliagdo do mercado consumidor
interno para a industria; a transformacdo nas atividades agricolas onde as fazendas precisavam produzir
para alimentar as cidades agricolas e ndo apenas para exportagdo; houve uma espécie de especializagdo
da produgdo, demonstrando uma transformagdo qualitativa interna as propriedades, bem como, na
concepgdo de produgdo agricola que agora ndo mais precisava produzir adubos ou instrumentos de
trabalho, ficando isto a encargo da industria.

Na verdade, a propria agricultura se industrializou, seja como produtora de matéria-prima para as
industrias, ou como consumidora de produtos industrializados.

Esta década traz a tona uma época de crise na educagao brasileira em decorréncia do prolongado
debate sobre a elaboragéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), Lei 4024/61, que
decorreu desde 1948 até 1961.
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Nesta nova legislagdo educacional a escola fundamental da zona rural foi deixada sob
responsabilidade dos municipios caracterizando assim uma omiss@o em relagéo a escola do campo, ja que
grande parte das prefeituras ndo possuia recursos suficientes para a manutengao das mesmas. Com isto,
sob condi¢des precarias de manutencdo pedagdgica, administrativa e financeira, o sistema formal de
educacao rural entrou num processo de deterioracdo e de submissdo ao modelo de educagdo e aos
interesses urbanos.

Neste contexto, agrava-se a questao agraria. Conforme Silva (1980, p.39), o nimero de familias
ocupadas em atividades néo agricolas, durante a década de 60, quase duplicou. De 6,7 milhdes em 1960,
este grupo ampliou-se para 11,2 milhdes em 1970.

Como em todo o mundo capitalista, aponta Silva, a ampliagdo do mercado interno para a
industrializagéo brasileira se fez através da proletarizagdo dos camponeses, através de sua expropriagdo
como produtores, convertendo-os em miseraveis ‘boias frias’. (SILVA, 1980, p.42).

Dentre os principais efeitos deste modelo de modernizagdo, podemos levantar a explosao
demografica nos centros urbanos, através da expulsdo da grande massa de trabalhadores rurais do
campo; 0 agravamento da concentragdo de renda e da pobreza absoluta no pais; bem como a
concentragéo da estrutura fundiéria.

Conforme Silva (1994 apud CINTRA, 1999, p. 24), “Em meados da década de 1950, quando a
discusséo da reforma agraria surge no debate politico e académico, argumentava-se que o atraso na
agricultura se tornaria um empecilho ao desenvolvimento econdmico, entendido como sinénimo da
industrializacdo do pais”. Assim, a reforma agraria era vista como um pré-requisito necessario ao
desenvolvimento econdmico.

Ja no inicio dos anos de 1960, a partir do crescimento dos movimentos populares € suas pressoes
realizadas, sdo tomadas algumas medidas como respostas as estas pressdes. Contudo, estas
permaneciam com o objetivo central do desenvolvimento econdémico e com a finalidade de modernizar os
latifundistas impedindo totalmente o crescimento das lutas dos camponeses que vinham construindo sua
organizagdo com maior énfase a partir de meados da década de cinquenta.

No entanto, com o objetivo de frear as forgas progressistas no pais, impde-se o golpe militar em 1°.
de abril de 1964, representando uma unido de forgas entre a burguesia industrial, financeira e agraria, as

quais sempre buscaram manter inalteradas a estrutura fundiaria no pais.
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A reforma agraria concebida na ditadura militar esbogava um cunho reformista e distributivista,
intensificando a luta pela terra neste periodo, onde as Unicas desapropriagdes efetuadas foram
exclusivamente para diminuir os conflitos ou realizar projetos de colonizag&o.

No campo da educac&o, as décadas de 1960/1970 tiveram a marca do

[...] Plano Decenal de Desenvolvimento Econdémico e Social para o periodo de
1967/76, no qual o processo educativo, tanto urbano quanto rural, aparece como
instrumento de capacitagdo minima do cidaddo para sua futura insergdo no mercado de
trabalho e conseqliente elevagado da sua qualidade de vida (LEITE, 2002, p.43).

A Carta Constitucional de 1967 permanece com a obrigatoriedade das empresas convencionais
agricolas e industriais oferecerem ensino primario gratuito de seus empregados e filhos destes. Ao mesmo
tempo, tal como nas cartas de 1937 e 1946, determinava que apenas as empresas comerciais e industriais,
excetuando-se as agricolas, estavam obrigadas a ministrar, aprendizagem aos seus trabalhadores
menores. Novamente as empresas agricolas ficavam isentas dessa obrigatoriedade.

Alcangando altos indices nos anos de 1970, o analfabetismo tornava-se uma chaga na sociedade
brasileira. Este contexto levou o governo a editar novas proposigdes para a educagao através do | Plano
Nacional de Desenvolvimento (PND) para o periodo de 1975/1979 e o Plano Setorial de Educacéo, Cultura
e Desportos (PSECD) para o periodo de 1980/1985 que vieram dar suporte filoséfico-ideoldgico para
projetos especiais do Ministério da Educacéo tais como o Programa Nacional de Agbes Sécio-Educativas e
Culturais (Pronasec) para o meio rural, 0o EDURURAL e o MOBRAL (Leite, 2002, p.48).

O PSECD visava a expansao do ensino fundamental nas escolas do campo, além da melhoria de
vida e de ensino e a redugéo da evaséo e da repeténcia escolar de forma a valorizar a escolar rural, 0
trabalho do homem do campo, a ampliagdo das oportunidades de renda e de manifestacdo cultural das
comunidades agricolas.

Porém, para Leite,

[...] em raros momentos o plano considerou como inadequado ao projeto a formagao
urbana dos professores que atuavam no ensino rural, os quais demonstravam pouco
interesse pelas atividades campesinas e pelos padrdes sdcio-culturais e produtivos da
zona rural. Mais uma vez, a resolugdo dos problemas basicos que afligiam a escolaridade
dos ruricolas foi omitida. Também nao foi motivo de preocupacgéo, no referido plano, a
presenga do professor leigo, das salas multiseriadas, da inadequagéo do material didatico
e das instalagOes fisicas da escola, na maioria das vezes em estado bastante lastimavel
(2002, p.50).
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Ainda, o EDURURAL instalado no nordeste do Brasil também no final do periodo militar, entre
1980 e 1985, tinha como principal objetivo a ampliagao das condi¢bes de escolaridade do povo nordestino
através da melhoria da rede fisica e dos recursos materiais € humanos.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), criado em 1967, tratava-se de um programa
que atingia tanto a educag@o no meio urbano quanto no meio rural, buscando repassar projeto social e
politico do governo federal com eixo centrado na questdo econdmica e politica do regime, através da
promogao do aumento e aceleragao da producdo, mas sem na verdade promover 0 avango mais amplo da
classe trabalhadora.

A continuidade do avango da modernizagao da agricultura no Brasil, considerada “modernizag¢éo
conservadora”, veio aprofundar a concentragéo fundiéria e a proletarizagéo intensiva da zona rural.

Segundo Cintra (1999, p.27), entre as décadas de 1960 e 1980, cerca de 28 milhdes de pessoas
largam o campo em dire¢cdo a formagdo dos grandes bolsdes de miséria nas periferias urbanas,
aumentando também o contingente de mé&o-de-obra reserva para as industrias em consolidagdo no
periodo.

Neste processo, o Estado brasileiro destaca-se com um importante papel, durante a ditadura
militar, de impulsionamento do capitalismo no campo; onde a sobreposi¢do da agricultura empresarial
ampliou a exploracao dos trabalhadores rurais, bem como a expropriagéo dos pequenos produtores rurais.

Ainda, em 1970, o governo militar fundiu o Instituto Brasileiro de Reforma Agréria (IBRA), 6rgéo
responsavel pela politica agraria, e o Instituto Nacional de Desenvolvimento Agrario (INDA); os quais havia
substituido a Superintendéncia da Politica Agréaria (SUPRA), criada no governo democratico de Jodo
Goulart (1961-1964).

Desta fusdo, originou-se o Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA), que
vigora até hoje nos assuntos referentes a questdo agraria. Segundo Fernandes, “[...] essa mudanga
representou o fortalecimento dos grandes grupos econdmicos que controlavam os projetos de coloniza¢ao”
(1998, p.10).

A partir da década de 1970, os efeitos resultantes deste direcionamento politico dado pelos
militares, vém a tona aliados as contradi¢cdes deste modelo e a crise econdmica e politica, impossibilitando
a manutengao da repressao sobre a organizagao da classe trabalhadora.

Nas diversas partes do pais, explodem as reivindicagdes dos trabalhadores, tanto dos setores
urbanos como rurais; 0 que também impulsionou a ebulicdo de lutas sociais que, em alguns casos,

retomaram a organizagao de sujeitos coletivos tanto no campo quanto nas cidades. Dentre estes podemos
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citar a criagdo do Partido dos Trabalhadores (PT), fundado oficialmente em fevereiro de 1980, e a criagao
do Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST) a partir de 1979, com sua oficializacdo em
janeiro de 1984 com a realizagdo do 1°. Encontro Nacional, em Cascavel, Estado do Parana. Este Encontro
Nacional representou entdo a fundagao e organizagdo de um movimento de camponeses sem-terra, de
carater nacional que iria se organizar para lutar pela terra e pela reforma agréaria. Conforme Coggiola, A/
mismo tiempo que privilegiaba la accién directa, hasta transformarse en sinénimo del ‘radicalismo
intransigente’ en el Brasil, el MST planted su lucha en el marco legal de la Constitucion de 1988. (2007, p.
20).

Com a volta do sistema democratico no pais, a partir de 1985, com a entrada do Governo José
Sarney (1985-1990), é retomado o compromisso com a reforma agraria, organizando um grupo para a
elaboragdo de um Plano Nacional de Reforma Agraria (PNRA). Novamente, forcas conservadoras se
articulam no pais, inclusive no Congresso Nacional, passando a pressionar o Presidente da Republica,
contrariamente a aprovacgao do PNRA.

A partir da aprovagdo da Constituicdo de 1988, o capitulo referente a reforma agraria sofre
retrocessos, até mesmo em relacao a lei anterior - o Estatuto da Terra.

No que diz respeito a educagao, na Carta de 1988, esta foi proclamada como um direito de todos e
dever do Estado. Desta forma a educagdo é transformada em um direito publico subjetivo,
independentemente dos individuos residirem nas areas urbanas ou rurais e, com isto, 0s principios e
preceitos constitucionais da educagdo passam a incorporar todos os niveis e modalidades de ensino
ministrado em qualquer parte do pais (MEC, 2002, p.18).

Neste periodo, medidas como a extingdo do Ministério da Reforma Agraria, em 1989, através da
Medida Proviséria n°® 39; bem como a aprovagéo do Decreto Lei n°® 2363, de 23 de outubro de 1987, que
limitava a 500 hectares as areas passiveis de desapropriagdo; demonstravam as constantes vitorias dos
grupos anti-reformistas no pais.

O governo seguinte ndo diferenciou sua orientagdo politica. Fernando Collor de Mello (1990-1992),
presidente eleito, também representava a vitéria das forgas opositoras a reforma agraria, uma vez que este
era proprietario de grandes latifindios no Estado de Alagoas.

Dado o “Impeachment” de Collor, 0 governo de Itamar Franco (1992-1994), seu vice e sucessor,
chega a expressar iniciativa pela reforma agraria. Porém, apesar da aprovagéo de um programa especial
para assentar oitenta mil familias, em dois anos de seu governo, apenas vinte e trés mil familias foram

efetivamente assentadas.
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O préximo presidente eleito, Fernando Henrique Cardoso (FHC), governou no periodo de 1995 a

1998 e, posteriormente, com sua reelei¢do, durante o periodo de 1999 a 2002. Nos trés ultimos anos de

seu segundo mandato, assentou 218.921 familias.

Conforme Coggiola, estes quatro ultimos presidentes ficaram aquém de qualquer expectativa no

que diz respeito as respostas a questdo agraria no pais, como mostram os dados:

El gobierno Sarney (1985-1990) fij6 el objetivo de asentar 1,4 millon de familias, pero
s6lo lo hizo con 90 mil, en una hipétesis optimista, o sea 6% de su objetivo. El gobierno
de Fernando Collor de Mello (1990-1992) prometi6é 500 mil asentamientos, pero frend la
inscripcion de nuevas tierras y las desapropiaciones: sélo 23 mil familias recibieron
nuevos titulos. EI gobierno de Itamar Franco (1992-1994) prometié menos todavia: 20
mil en 1993 y 60 mil en 1994, y beneficié a apenas 12.600 en los dos afios. Fernando
Henrique Cardoso (FHC) prometié en campafia 400 mil titulos, que redujo a 260 mil
después de elegido, y se quedo atras también de esa cifra: 42.912 en 1995, 62.044 en
1996, 21 mil en 1997. (COGGIOLA, 2007, p. 20)

Para o autor, o governo FHC, havia estabelecido como uma de suas prioridades o assentamento

de 280.000 novas familias de trabalhadores rurais sem terra no periodo de seu primeiro mandato

(1995/1998). Porém, para alcangar tal objetivo o governo estabeleceu um nUmero crescente de

beneficiarios anualmente, de tal forma que, segundo as informagdes do proprio governo (cujos dados ndo

coincidem com os do MST), teriam sido assentadas em 1995 40.000 familias; e, em 1996, 60.000.

Segundo ele,

En los 8 afios del gobierno FHC, poco avanzé la reforma agraria. Brasil continu6
teniendo el latifundio mas grande del planeta, perteneciente a la constructora Aimeida,
de Curitiba, con 4,5 millones de hectareas, casi la mitad del estado de Sergipe. Eran
27.556 los terratenientes que poseian propiedades mayores de 2 mil hectareas cada
uno, siendo propietarios de 178.172.765 hectareas, o de 43 % de todas las tierras de
Brasil. También habia 4,6 millones de familias agrarias sin tierras. En Brasil, debido a la
concentracion de la propiedad de la tierra, 40 millones de hectareas son cultivadas, en
otras palabras, solamente 10 % del potencial existente: la mayoria de esas
explotaciones esta en las propiedades con menos de 500 hectareas. (COGGIOLA,
2007, p. 24).

Especificamente quanto ao governo de FHC, Coggiola afirma que

Bajo el gobierno “socialdemécrata” del PSDB, se promovi6 una verdadera anti-reforma
agraria, acelerada por la propia crisis economica. En 1985, habia (segun el Instituto
Brasilefio de Geografia y Estadistica, IBGE) 23,4 millones de personas ocupadas en el
campo, nimero que cayo6 a 16,6 millones en 1996. En el mismo periodo, el nimero de
establecimientos agricolas cay6 de 5,8 millones a 4, 98 millones: casi un millén menos,
de los que 600 mil fueron suérimidos en el sector mayoritario de la agricultura familiar
(explotaciones con menos de 10 hectareas). EI INCRA, a su vez, registra 300 millones
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de hectareas improductivas, pero el ITR4 de 1997, con prevision de 1,2 millones de
reales, recaudd solo 200 millones (jmenos de una coca-cola por hectarea
improductiva!). Entre 1985 y 1995 fueron eliminados 5,24 millones de puestos de
trabajo en el campo, y en 1996 (durante solo un afio del gobierno FHC) 1,5 millén: bajo
el gobierno de FHC también fueron suprimidas 400 mil pequefias propiedades (para un
total de 600 mil suprimidas en toda la década). (COGGIOLA, 2007, p. 21)

No que diz respeito as medidas referentes a politica agraria, conforme Silva (1998:07), o governo
Fernando Henrique Cardoso deixou bastante a desejar, nos indicando que: a) Nao evitou que a violéncia
privada do latifindio fosse assumida explicitamente pelo Estado e suas forgas repressivas, como, por
exemplo, nos casos do Acre e do Para; b) Ndo implementou programa para uma verdadeira reforma
agréria, deixando-se pautar pelo ritmo das ocupagdes, como ocorria nos governos anteriores; ¢) Voltou a
desfraldar a bandeira da tributagéo progressiva sobre a terra improdutiva como ‘a alternativa n&o conflitiva’
a desapropriagao das terras improdutivas, com o ‘novo ITR’ (imposto territorial rural); d) Quanto a este
ultimo, taxando progressivamente as terras improdutivas, elevou os impostos de 4,5% para 20% do valor
da terra improdutiva nos latifindios com mais de 5000 hectares.

De acordo com Silva (1998:08), “o valor do ITR nunca foi significativo”, com o indice de evasao
ultrapassando 90% para os grandes proprietérios. Para o autor; este tipo de “tributagao progressiva sobre
as terras improdutivas, € uma velha desculpa para néo fazer reforma agraria no Brasil’.

A questdo da educacao rural na década de 1990, com a aprovagéo de uma nova LDB, Lei 9.394

em 1996, podemos considerar que teve um avango na medida em que apresentou “[...] a desvinculagao da

410 imposto territorial rural (ITR) é um imposto brasileiro. E um imposto federal, ou seja, somente a Unido tem competéncia
para institui-lo (Art.153, VI, da Constituigao Federal). “O fato gerador do Imposto Territorial Rural ocorre quando ha o dominio Util
ou a posse do imével, localizado fora do perimetro urbano do municipio. Os contribuintes do imposto podem ser o proprietario do
imével (tanto pessoa fisica quanto pessoa juridica, o titular do seu dominio util ou o seu possuidor a qualquer titulo. A aliquota
utilizada varia com a area da propriedade e seu grau de atualizag&o. A base de célculo é o valor da terra sem qualquer tipo de
benfeitoria ou beneficiamento (inclusive plantagdes): ou seja, é o valor da terra nua. A fungdo do Imposto de Importagdo &
extrafiscal. Funciona como instrumento auxiliar de disciplinamento do poder publico sobre a propriedade rural. O carater
extrafiscal deste imposto & comprovado pela distribuigdo de 100% de sua receita entre os Estados e Municipios onde se
localizam as propriedades tributadas. Na pratica, tem sido freqlientemente utilizado como “politica de confisco”, a partir de
modificagdo da lei feita em 1997, no caso de fazendas que o governo quis tomar para impor reforma agréria. Nesses casos, a
aliquota imposta é de 20% sobre o valor do imével, do ativo, ndo de sua renda. Mundialmente as aliquotas sobre patrimdnio
imobilidrio ndo ultrapassam 5% sobre o valor do ativo, caso da Alemanha, por exemplo. A competéncia federal deste tributo
deve-se ao fato de que estados e municipios de economia predominantemente agropecuaria ndo tem capacidade politica para
implementar sua cobranga, vez os proprietarios rurais estdo entre os principais fiadores dos governos locais. Na década de
1990, o ITR foi bem utilizado como ignitor de politica publica: o ITR passou a ser muito maior para propriedades ndo-produtivas.
Essa medida ajudou a acabar com o "latifindio improdutivo" (grandes propriedades que nada produziam, e serviam como
reserva financeira ou para especulagao). Os latifundios improdutivos eram uma realidade secular no Brasil, sendo bandeira de
luta politica e militdncia. O ITR mais alto fez com que o latifindio improdutivo deixasse de ser interessante economicamente.
Este foi um dos motivos do recente "boom" do agronegdcio brasileiro a partir da década de 1990.” Disponivel em:
http://pt.wikipedia.org/wiki/lmposto_territorial_rural. Acessado em: 31 de margo de 2007.
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escola rural dos meios e da performance escolar urbana, exigindo para a primeira um planejamento
interligado a rural de certo modo desurbanizado”.(LEITE, 2002, p. 54).

Conforme a lei, em seu artigo 26, “Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia € da clientela” (MEC, 1996).

Quanto a especificidade da educagéo do campo, a LDB expressa, no seu artigo 28, que

Na oferta de educagdo basica para a populagdo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptagdes necessarias a sua adequacgédo as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente: | — conteudos curriculares e metodologias
apropriadas as reais necessidade e interesses dos alunos da zona rural; Il -
organizagao escolar prépria, incluindo adequagdo do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condigdes climaticas; Ill — adequagdo a natureza do trabalho na zona
rural. (MEC, 1996).

Apesar disso, a lei ndo explicitou principios e bases de uma politica educacional para as
populagdes campesinas. Podemos dizer que isto viria acontecer em abril de 2002 com aprovagéo, €
publicagao, das Diretrizes Operacionais para a Educagéo Basica nas escolas do Campo, como veremos no
decorrer deste debate.

Esta LDB apresenta como grande meta para a educagédo alcangar dimensdes sdcio-politicas e
culturais com base na cidadania e nos principios de solidariedade onde a educagéo escolar devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a critica social. O ensino fundamental que fica sobre a
responsabilidade dos municipios contara com um calendario escolar préprio adequando-se as
peculiaridades locais de cada comunidade favorecendo a escolaridade rural baseado na sazonalidade do
plantio e outras dimensoes e outras dimensdes socio-culturais do campo (LEITE, 2002, p.54).

Ainda segundo Leite, a partir deste momento o pano de fundo da escolaridade campesina nao se
limita a0 modelo urbano-industrial tal como predomina nas décadas de 1960 a 1980. A escolaridade rural
encontra sua sustentagdo na consciéncia ecoldgica, na preservagao dos valores culturais e da praxis rural
e no sentido da ag&o politica da populagéo rural (2002, p.55).

De qualquer forma, para Leite (idem), as problematicas ligadas a escola rural continuam, e
especificamente quanto a questdo do professor, o autor levanta questdes limitantes como a presenga do
professor leigo, formagédo essencialmente urbana do professor, clientelismo politico na convocagédo dos
docentes, baixo nivel salarial, questdes referentes ao transporte e a tripla fungdo que muitas vezes o

professor tem que desenvolver, ou seja, ser professora, merendeira e faxineira.
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Em relagdo a programas de educagdo voltados para o campo na década de 1990, podemos
destacar o Programa Nacional de Educacéo na Reforma Agraria (PRONERA), que teve sua origem a partir
de 1997 através de demandas apresentadas pelos movimentos populares do campo. O Mesmo se
desenvolveu e foi posto em prética a partir do governo de FHC e também sofreu as consequéncias da falta
de prioridade dada a educagdo do campo.

Segundo Coggiola,

Em cuanto al Pronera, el presupuesto garantizaba proyectos de educacién de jovenes y
adultos em 1.538 asentamientos, com 100 mil alumnos, em colaboracién com 39
universidade. Los cortes del gobierno FHC retiraron 90% de los recursos. Solo 3
millones de reales fueram ejecutados, lo que alcanzaba apenas para alfabetizar 7 mil
trabajadores, em vez de 100 mil. Pero FHC autorizo la renegociacion de la deuda de los
grandes productores, com alargamiento de los débitos em 20 afios y rebaja de 1as tasas
de interes, asi como que 100% de los recursos tomados por los bancos para la
agricultura sean usados para comprar titulos publicos com correcién cambial. (IDEM,
p.21).

Na continuidade do quadro governamental, no ano que se seguiu ao fim da era FHC, j& no inicio
deste século XXI, acompanhamos a elei¢do do presidente Luis Inacio Lula da Silva (Lula), que governou
no periodo de 2003 a 2006 e que, atualmente, em 2007, inicia seu segundo mandato apds ter sido reeleito.

Tendo concorrido nas eleicdes de 1989, 1994, 1998 e, finalmente eleito em 2002, pelo Partido dos
Trabalhadores, lula representava pela primeira vez na historia brasileira a “tomada de poder”, ou melhor,
tomada do cargo presidencial por um suposto representante da classe trabalhadora brasileira. Apesar
disto, trazia ja na sua candidatura, que tinha como vice-presidente José Alencar, empresario e politico
brasileiro que pertencia ao Partido Liberal (PL), os tracos de um governo de coaliz&o de classes, como
veremos em seguida.

Apos aproximadamente uma década de politicas de cunho neoliberal privatizantes do Estado
brasileiro, 0 novo presidente encontraria uma conjuntura, inclusive da questao agréria, nada animadora.

Esta realidade recente-atual, para falarmos apenas de alguns dados, apresenta um Brasil que, ao
mesmo tempo em que possui 0 maior rebanho comercial bovino, que ocupa o primeiro lugar na exportacao
de carne e na produgao de café e laranja, o segundo lugar na produc¢do mundial de soja e o terceiro na de
milho, contraditoriamente mostra indices de desnutricdo de sua populagdo que chega a faixa dos 53,9
milhdes de pessoas. Onde boa parte da produgdo agropecuaria é exportada e 0 que sobra é para o
mercado interno ja que somente quatro empresas brasileiras controlam 40% da venda externa de soja,

suco de laranja, frango e carne (COGGIOLA, 2007, p. 25).
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Um pais que se encontra entra entre as cinco maiores taxas de desigualdade na distribuicdo de
renda do planeta onde os 10% mais ricos possuem 46,9% da renda nacional, enquanto os 10% mais
pobres sobrevivem dividindo entre si 0,7% da renda. A fatia dos ricos é 67 vezes maior que a dos pobres.
Um Brasil que

[..] posee 600 millones de hectéreas cultivables, de que 250 millones sén é&reas
devolutas, y 285 millones, latifindios, em su mayor parte improductivos. Casi un cuarto
Del territdrio nacional (200 millones de hectareas, equivalentes a la superficie de
México) no tiene duefios conocidos, ya que no hay registro legal de su propriedad.
Ademas, viven em el campo, 1,2 milones de familias de posseiros, campesinos que
ocupan tradicionalmente um pedazo de tierra y tienen derecho a su propriedad, pero no
poseen titulos que 1és aseguren la ocupacion legal de los prédios. Nueve millones de
trabajadores rurales son, ellos mismos, indocumentados. Brasil mostraba uma de Ias
mas dispares distribuiciones de la tierra em el mundo, com 90% de la tierra em manos
de 20% de la poblacion, mientras que el 40% méas pobres apenas posee 1% de la tierra
(COGGIOLA, 2007, p. 25-26).

Estes dados também podem ser comprovados através da analise do atual perfil da educagédo do
campo tracado pelo estudo “Referéncias para uma politica nacional de Educagdo no campo”, elaborado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais do Ministério da Educacdo (Inep/MEC)*2.
Conforme os resultados do estudo publicado em outubro de 2003, de um total de 2,2 milhdes de jovens na
faixa etaria dos quinze aos dezessete anos, cerca de 34% nao freqlientam a escola e somente 12,9% dos
matriculados estdo no ensino médio, nivel equivalente a esta faixa etaria.

Em relacdo ao atual perfil da educagao do campo esta realidade é ainda mais precaria. Conforme
o estudo PANORAMA DA EDUCACAO NO CAMPO, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Texeira/ Ministério da Educagdo em 2006, que utiliza dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad-2004), a escolaridade média da populagdo de 15 anos ou mais
que vive na zona rural corresponde a quase metade da estimada para a populagdo urbana. Isto é,
encontramos no Brasil, menos de um quinto de sua populagédo (17%), equivalente a 30,8 milhdes de
pessoas, vivendo no campo. A escolaridade média € de 4,0 anos na faixa etaria de 15 anos de idade ou
mais, contra 7,3 anos da populagéo da cidade; e ainda 29,8% de adultos analfabetos frente aos 8,7% na
cidade.

Essas diferencas de escolaridade média entre populagdes rural e urbana sdo acentuadas em
todas as regides do pais. Mesmo considerando a regido sul, que apresenta maior média de anos de estudo
para populagéo rural (5,0 anos), observa-se uma diferenca de 2,7 anos de estudo em relagao a populagao

42 CORREIO DO POVO. Estudo traga perfil da Educagdo no campo. Porto Alegre, 26 de outubro de 2003, p. 11.
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urbana. No nordeste a situagao é mais aguda. A populagéo rural com 15 anos ou mais tem em média 3,1
anos de estudo, que equivale a menos da metade da escolaridade média da populagédo urbana (6,3 anos).
(MEC, 2006, p.9).

No que diz respeito a equiparagéo dos indices de escolaridade entre a populagao urbana e rural, 0
documento aponta:

Se considerarmos que o aumento de um ano de estudo para o conjunto da populagéo
leva em torno de uma década, mantido o padréo histérico, a populagao rural levaria
mais dce 30 anos para atingir o atual nivel de escolaridade da populag&o urbana. Isso
da uma medida da brutal disparidade existente entre a populagdo urbana e rural em
termos de escolaridade (MEC, 2006, p.9).

Quanto as questdes de infra-estrutura, conforme o censo escolar de 2002, foi observada a
existéncia de 107.432 estabelecimentos de Educagéo Basica na zona rural, sendo que a metade destes
tem apenas uma sala de aula e oferece somente o ensino fundamental de 12. a 42. série. No Censo Escolar
2005, verifica-se uma redugdo no numero de escolas, sendo a rede de ensino basico n zona rural
constituida por 96.557 institui¢des, o que representa cerca de 50% das escolas do pais. Esta reducdo pode
ser resultante da politica de nucleagéo e reorganizagdo da rede escolar adotada pelos municipios, bem
como o atendimento dos alunos para escolas urbanas, mediante o incentivo dos programas de transporte
escolar.

Outra informagdo é a de que, 59% das escolas sdo formadas, exclusivamente, por turmas
multiseriadas ou unidocentes. O numero de alunos atendidos pelas escolas rurais passou de 8.267 milhdes
[15% da matricula nacional] em 2002, para 5.799.387 em 2004, [17, 3% da matricula nacional].

Em relagédo a estrutura fisica e condi¢des de funcionamento das escolas, pode ser observada a
fragilidade das escolas da zona rural, que podem ser observadas em relagdo ao numero de escolas que
tem bibliotecas [48,2% nas escolas urbanas e 6,1% nas rurais], laboratorio de informatica [75,9% das
escolas urbanas possuem microcomputadores, enquanto apenas 4,2% das escolas rurais possuem o
recurso), entre outras condi¢des basicas para funcionamento das mesmas.

Assim, considerando os dados acerca da educagdo na zona rural, no que diz respeito as politicas
publicas que lhes permite colocar em pratica, respaldamos as afirmagdes contidas no relatério, aqui ja
citado, das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas escolas do campo. Conforme o
documento

[...] ha que se registrar na abordagem dada pela maioria dos textos constitucionais, um
tratamento periférico da educagdo escolar do campo. E uma perspectiva residual e
condizente, salvo conjunturas especificas, com interesses de grupos hegemdnicos na
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sociedade. As alteragdes nesta tendéncia, quando identificadas, decorrem da presenga
dos movimentos sociais do campo no cenario nacional. E dessa forma que se pode
explicar a realizagdo da Conferéncia Nacional Por uma Educagéo Basica do Campo,
que teve como principal mérito recolocar, sob outras bases, o rural, e a educagéo a que
ele se vincula (MEC, 2002, p.18).

E a partir principalmente da segunda metade da década de 1990, e nos primeiros anos do século
XXI, que observamos um acirramento da intervengao dos sujeitos coletivos campesinos no sentido de fazer
frente a esta condigdo de confronto da questao agraria bem como de desvalorizagao e precariza¢do da
educagao do campo.

O processo de organizagdo dos sujeitos coletivos do campo perpassa este movimento
desencadeador das referidas politicas, como pode ser observado na realizagao do | Encontro Nacional das
Educadoras e Educadores da Reforma Agraria (ENERA), em julho de 1997, realizado em Brasilia, Distrito
Federal, promovido pelo MST, em parceria com diversas entidades como o Grupo de Trabalho de Apoio a
Reforma Agréria da Universidade de Brasilia (GT-RA/UnB), o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), a Organizagéo das Nagdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura (Unesco) e a Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).

O Encontro reuniu professores de mais de vinte universidades brasileiras que desenvolviam
atividades educacionais em vaérias frentes de ensino em Projetos de Assentamento da Reforma Agréria tais
como educagédo de jovens e adultos, formagédo e capacitagdo técnica dos trabalhadores rurais, ensino
fundamental, etc. A maioria das experiéncias era desenvolvida através de parceria informal que envolvia
professores e movimentos sociais do campo, tais com o MST.

A principal conclusdo a que chegou o evento foi a necessidade de articular os trabalhos que
vinham sendo desenvolvidos, além de ampliar os mesmos, ja que 0s movimentos sociais do campo vinham
apresentando uma demanda cada vez maior no que diz respeito a educagao no campo. Além disto, outro
fator agravante da educag@o do campo se apresentava pela auséncia de politicas publicas especificas
para a educacdo do campo expressa pela auséncia desta no Plano Nacional de Educagédo do estado
brasileiro.

Ainda, outro desdobramento do evento foi a proposi¢do do Programa Nacional de Educacéo na
Reforma Agraria (PRONERA) que, como ja destacamos anteriormente, a partir da mobilizagdo dos
trabalhadores, e a realizacdo da | Conferéncia Nacional por uma educagao basica do campo, em 1998 na
cidade de Luziénia, Goias, tornou-se uma implementacdo de uma politica publica do Ministério de

desenvolvimento Agrario voltado para a educagdo do campo.
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A defesa do Pronera surge como uma iniciativa, no bojo da luta social, pela educagao do campo,
apresentando-se como um desafio ao Estado frente a sua histérica divida social, no sentido de responder
as demandas da educacao infantil até o ensino superior.

O primeiro ENERA também desencadeou a constituigdo da chamada ‘Articulagdo por Uma
Educacédo Basica do Campo’ (posteriormente denominada de ‘Articulagdo por uma Educagéo do Campo’)
que surgiu no processo de preparagdo da Conferéncia Nacional por uma Educagdo Béasica do campo,
realizada no ano seguinte. Esta articulagdo tinha como objetivos basicos mobilizar os povos do campo para
conquistar e construir politicas publicas na educacdo, com prioridade na educagdo basica e, também
contribuir na reflexdo politico-pedagogica sobre educagao do campo a partir das experiéncias e praticas ja
existentes buscando apontar e projetar novas possibilidades.

A | Conferéncia Nacional por uma Educagdo Basica do Campo, realizada em julho de 1998,
expressou a continuidade deste processo e foi outro marco que teve o papel de trazer novamente a tona a
questéo da educagéo da populagéo do campo para a pauta de discussao da sociedade e dos governos em
suas diversas instancias. Esta Conferéncia foi promovida pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais
(MST), Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia (UNICEF), Organiza¢do das Nagdes Unidas para
Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e
Universidade de Brasilia (UnB).

Além disto, este momento também inaugurou uma nova referéncia para o debate e a mobilizagéo
popular, pois trazia em seu cerne a luta pela concepgdo de educagdo do campo e ndo mais para a
educagéo rural ou educagao para o meio rural. Esta concepgéo, forjada no interior dos movimentos sociais
campesinos, traz 0 campo entendido como sendo mais do que um perimetro ndo urbano, sendo visto como
‘um campo de possibilidades que dinamizam a ligagdo dos seres humanos com a prépria producdo das
condigdes da existéncia social e com as realizagbes da sociedade humana”.43

Conforme Fernandes & Molina

Enquanto a Educagdo do Campo vem sendo criada pelos povos do campo, a educagio
rural é resultado de um projeto criado para a populagdo do campo, de modo que 0s
paradigmas projetam distintos territorios. Duas diferengas basicas desses paradigmas sdo
0s espacos onde s&o construidos e seus protagonistas.

Por essas razbes € que afirmamos que a Educagéo do Campo como um novo paradigma
que vem sendo construido por esses grupos sociais e que rompe com o paradigma da
educagéo rural, cuja referéncia € a do produtivismo, ou seja, 0 campo somente como
lugar da produgdo de mercadorias e ndo como espago de vida. (2004, p.63)

43 || CONFERENCIA NACIONAL POR UMA EDUCAGAO DO CAMPO. Por uma politica piblica de educagédo do campo. Texto
Base. Luziania, Goias, 02 a 06 de agosto de 2004, p. 03.
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Dentre as expressdes colocadas pelo movimento da Educagdo do campo, que se identifica por
uma luta pelo direito de todos a educagéo, afirma-se que

Um dos tragos fundamentais que vem desenhando a identidade deste movimento por
uma educagdo do campo € a luta do povo do campo por politicas publicas que garantam
o direito a educagao, e uma educagdo que seja no e do campo. No: o povo tem direito a
ser educado onde vive; Do: o povo tem direito a uma educagdo pensada desde o seu
lugar e com a sua participagao, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas
e sociais. (KOLLING, 2002, p.26).

Este movimento que se deu a partir da realizagéo do | Enera, e em seguida da | Conferéncia, teve
continuidade através da Articulagdo Por Uma Educacdo do Campo que seguiu promovendo discussdes e
féruns estaduais e regionais tendo como pauta o debate da educagdo do campo. Esta mobilizagdo também
levou, em agosto de 2004, a realizagdo da Il Conferéncia por uma Educacdo do Campo (este evento ja
apresentava a superagao da reivindicagdo apenas de uma educagéo bésica do campo entendendo que a
luta deve se dar por uma educagdo em todos os seus niveis de ensino). Esta Conferéncia teve por base o
eixo “Por uma Politica Publica de Educagcdo do Campo” e conseguiu também ampliar as entidades
envolvidas na organizagéo do evento e nos debates sobre a educagéo do campo que congregou, agora
além da CNBB, MST, UNICEF, UNESCO, UnB, também a Confederagéo dos Trabalhadores da Agricultura
(CONTAG), Uni&o Nacional das Escolas Familias Agricolas do Brasil (UNEFAB), Unido dos Dirigentes
Municipais de Educagdo (UNDIME), Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), Movimento dos
Atingidos por Barragens (MAB) e Movimento de Mulheres Camponesas (MMC).

Dentre as principais reivindicagdes colocadas pela Conferéncia encontramos cinco eixos centrais:
‘universalizagao do acesso da populagéo brasileira que trabalha e vive no e do campo a educagéo basica
de qualidade social por meio de uma politica publica permanente que inclua a¢des basicas como o fim do
fechamento arbitrério de escolas no campo, entre outras, [...], ampliagdo do acesso e garantia de
permanéncia da populagdo do campo a Educagao Superior por meio de uma politica publica permanente
que inclua como agdes basicas a interiorizagao das Instituicdes de Ensino Superior, publicas, gratuitas e de
qualidade, entre outras; valorizagdo e formagao especifica de educadoras e educadores do campo por
meio de uma politica publica permanente que priorize a formagao profissional e politica de educadores e
educadoras do proprio campo, gratuitamente, [...]; formacéo de profissionais para o trabalho no campo por

meio de uma politica publica especifica e permanente de cursos de nivel médio e superior que inclua os
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jovens e adultos trabalhadores do campo e que priorizem a formagéo apropriada para os diferentes sujeitos
do campo, [...]; e respeito a especificidade da Educacao do Campo e a diversidade de seus sujeitos.™4.

Podemos dizer que estas mobilizagbes e reivindicagbes colocadas pelos movimentos sociais
campesinos tém conseguido influenciar e fazer frente ao confronto de concepgdes e de direcionamento das
politicas publicas para a educagdo do campo, tal como nos demonstrou a aprovagéo do parecer 36/2001 e
da resolucdo 01/2002 do Conselho Nacional de Educagao que instituiu as Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo a partir das elaboragdes oriundas da | Conferéncia realizada em
1998.

Segundo a relatora das Diretrizes Operacionais para a Educagéo Bésica nas Escolas do Campo,
senhora Edla de Araujo Lira Soares,

A orientacdo estabelecida por essas diretrizes, no que se refere as responsabilidades
dos diversos sistemas de ensino com o atendimento escolar sob a ética do direito,
implica o respeito as diferengas e a politica de igualdade, tratando a qualidade da
educacdo escolar na perspectiva da inclusdo. Nessa mesma linha, o presente Parecer,
provocado pelo artigo 28 da LDB, propde medidas de adequagao da escola a vida do
campo (MEC, 2002, p. 04).

Neste sentido, para Fernandes#

A aprovagdo das Diretrizes representa um importante avanco na constru¢ado do Brasil
rural, de um campo de vida, onde a escola é espago essencial para o desenvolvimento
humano. E um novo passo dessa caminhada de quem acredita que o campo e a cidade
se complementam e, por isso mesmo, precisam ser compreendidos como espagos
geograficos singulares e plurais, autbnomos e interativos, com suas identidades culturais
e modos de organizagdo diferenciados, que ndo podem ser pensados como relagdo de
dependéncia eterna ou pela visdo urbandide e totalitaria, que prevé a intensificacdo da
urbanizagdo como o modelo de pais moderno. A modernidade é ampla e inclui a todos e a
todas, do campo e da cidade. Um pais moderno é aquele que tem um campo de vida,
onde os povos do campo constroem as suas existéncias.

Todo este processo e estas primeiras conquistas expressam a disputa de projetos e concepgdes,
tanto de escolarizagdo quanto de sociedade, que vem permeando os confrontos e conflitos da situagéo

educacional no pais, especificamente no campo.

44 Declaragao Final ‘Por uma Politica Publica de Educagédo do Campo’ aprovada na plenaria final da Il Conferéncia Nacional Por
Uma Educagao do Campo, realizada de 02 a 06 de agosto de 2004 em Luziania, Goias.

45 Palestra proferida no V Encontro Nacional de Ensino de Geografia, realizado no periodo de 20 a 24 de julho de 2003 em
Presidente Prudente, Sdo Paulo com o tema “A Geografia no Cotidiano Construindo a Cidadania: Praticas Formais € Informais”.
Acessada em 12 de dezembro de 2004 no enderego eletrbnico:
http://www.cibergeo.org/agbnacional/fala2003/bernadofernandes.pdf
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1.4. A Formagao do Educador no Brasil — para onde apontam as politicas publicas?

A educagdo tem sido um tema recorrente neste século que se findou expressando um
aprofundamento dos debates e da producdo académica onde, principalmente na década de 1980, o
professorado passou a ser visto como um dos principais sujeitos de mudangas em torno da qualidade do
ensino, através das lutas travadas por suas entidades representativas, implicando também diretamente no
processo de redemocratiza¢do da prépria sociedade brasileira.

Este processo ainda se materializou através da elaboragdo de politicas publicas e legislagao
educacional cujo formato e conteudo se caracterizaram, e vem se caracterizando, pela disputa entre os
setores sociais diretamente envolvidos neste processo e pelos segmentos mediadores do mesmo, tais
como o Estado que exerce papel fundamental no atendimento as necessidades sociais como a educagéo.
O Estado, considerado em sua dimens&o legislativa e normativa, € aqui considerado como a instituicao
capaz de assegurar e conservar a dominagao e a exploragé@o de classe, tendo um importante papel nos
campos cultural e ideoldgico, bem como num processo de legitimagéo do consentimento, juntamente com
as demais instituicdes da sociedade.

Conforme Weber,

Nas sociedades contemporaneas, o Estado continua a fazer a mediagdo entre
necessidades educacionais e meios de atendé-las, e essa mediagéo ¢é feita em torno de
projetos politico-sociais que se impdem ou obtém adesédo em conjunturas
determinadas, que se expressam interesses e se concretizam por intermédio de
propostas e agdes de governos.”. (2003, p.1133).
A partir do momento em que o Estado brasileiro invoca para si o controle da escola, a fungdo
docente passa a ser normatizada, expressando-se através da legislagao educacional, a qual,

[...] de um lado, sintetiza interesses politicos que em conjunturas determinadas obtiveram
adeséo das forgas sociais representadas no Congresso Nacional e, de outro, indica as
vertentes do debate académico e social que se defrontaram na eleigdo do formato
institucional que veio a ser legitimado em cada periodo legislativo. (WEBER, 2003,
p.1130).

Segundo a autora, esta legislagdo no bojo do projeto modernizador do pais, demonstrava duas
caracteristicas principais sendo, uma de ordem prescritiva, visando estabelecer as exigéncias minimas de
formacao docente e, outra, de aspecto indutor. Isto pode ser visto j& na legislacéo de 1961, Lei 4.024, onde
a questao que diz respeito ao professorado indica que o tema da qualidade da educagéo escolar ainda nao

havia encontrado espago nos projetos politico-sociais dirigidos pelo Estado.
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Conforme Helena Freitas, ao considerarmos que a década de 1980 apresentou uma reagao a
predominio tecnicista nas teorias pedagdgicas que se ressaltaram nas décadas de 1960 e 1970, assistimos
na década de 1990 uma centralidade no contelido da escola deixando-se de lado importantes dimensdes
que haviam sido trazidas a tona no debate dos anos de 1980. Segundo a autora,

A énfase excessiva do que aconteceu na sala de aula, em detrimento da escola como um
todo, 0 abandono da categoria trabalho pelas categorias da pratica, pratica reflexiva, nos
estudos tedricos de analise do processo de trabalho, terminou por centrar a agéo
educativa na figura do professor e da sala de aula, na presente forma historica, dando
margem para a definicdo de politicas educacionais baseadas exclusivamente na
qualidade da instrugdo e do conteido. As mudangas curriculares, os PCN's, e
principalmente a avaliagdo, constituem-se nestes instrumentos que objetivam impor, a
educacao e a escola, a ldgica restrita da produgéo e do desenvolvimento da laboridade ao
processo de formagédo, em uma perspectiva produtivista e unidimensional (Frigotto, 1996),
em detrimento da formag&o humana multilateral (FREITAS, 2003, p.1096).

Os anos de 1990, década marcada pela formulagdo do Plano Decenal de Educagéo para Todos
(1993-2002), o pais ainda passou por um acirramento das politicas neoliberais, com uma brusca redugao
dos investimentos estatais nas diversas politicas sociais, dentre as quais a educagao.

Enquanto isto, conforme a autora, nas politicas de formagdo de professores mudangas
significativas foram implementadas, objetivando a construgdo de um professor com habilidades e
competéncias capazes de torna-lo a correia de transmisséo, na escola e na sala de aula, das novas formas
de laboralidade demandas pelo nivel de desenvolvimento do capitalismo na atualidade. (2003, p.1097),
adequando-as as demandas impostas para o desenvolvimento do capitalismo, onde a formagao de
professores ganha relevancia e torna-se extremamente estratégica no processo de formagé@o das novas
geragoes.

Para Freitas, a partir da aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei
9394/96, tal como demonstram documentos do governo brasileiro, foram sendo incorporadas nas politicas
publicas as recomendacdes do Banco Mundial, que incorporam o significado de publico na 6tica neoliberal,
isto €, nem estatal, nem gratuito, desencadeando em trés movimentos principais: a) uma politica de
consolidagdo dos Institutos Superiores de Educag@o como locus exclusivo e privilegiado de formagéao de
professores para toda a educagdo bésica — graduacdo e pos-graduacdo -, com uma concepgao de
formacao pds-secundaria; b) retirar a formagédo de professores do campo da educagéo, pelo afastamento
das atuais faculdades de educagao da responsabilidade pela formagao desses profissionais, deslocando-a
para 0 campo da epistemologia da préatica, a ser desenvolvida nos ISES, em toda sua plenitude, na

concepgao da formagao técnico-profissional; ¢) a prevaléncia de uma concepgéo pragmatista de formagao
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de professores, em curso também nas nossas universidades, em decorréncia de um movimento de idéias
no campo da educagéo, que vem abragando desde o inicio da década de 1990 as idéias oriundas das
concepgdes das reformas educativas nos diferentes paises, fundadas na epistemologia da pratica e na
logica das competéncias.

DIAS e LOPES (2003), em artigo no qual fazem a analise da centralidade do conceito de
competéncias na reforma curricular da formagéo de professores no Brasil durante os anos de 1990,
consideram este um conceito recontextualizado.

Para as autoras, as politicas educacionais brasileiras neste periodo passaram por um conjunto de
reformas que trouxe as propostas curriculares para o centro da cena. Ja no inicio dos 2000, o debate e as
acoes foram modificadas com a instituicdo do curriculo nacional por intermédio de parametros e diretrizes
curriculares, bem como processos de avaliagéo centralizada nos resultados. Segundo elas, “[...] mantém-
se nas recentes reformas a vinculagéo entre educagéo e interesses do mercado, jé identificada em outras
épocas: cabe a educacéo de qualidade a formagéo de capital humano eficiente para o mercado.” (p. 1156).

Neste contexto, o curriculo para a formagao de professores se insere no interior desse conjunto de
reformas sofrendo uma série de regulamentagdes, no ambito do legislativo, que foram intensificadas entre
1999 e 2001 onde se vinculou as mudangas na qualidade da educagdo a necessidade de mudancga na
formacao de professores (p. 1156). No processo destas reformas, conforme as autoras, os documentos
elaborados para orientar a reforma curricular da formagéo docente, posterior a Promulgagéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1996, apresentam o conceito de competéncias como
sendo nuclear na organizag&o curricular, enquanto um ‘novo’ paradigma educacional.

Sendo base de um discurso organizado objetivando construir a chamada qualidade da formagao
docente, o conceito de competéncias foi definido “[...] nos documentos ministeriais para a formagéo de
professores como a ‘capacidade de mobilizar maltiplos recursos, entre 0s quais os conhecimentos teéricos
e experienciais da vida profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situagdes de
trabalho™ (DIAS & LOPES, p. 1156).

Com base nesta analise, as autoras buscaram desconstruir essa estreita relagdo entre o curriculo
por competéncias e a qualidade do trabalho docente, a partir do ambito da teoria curricular. Assim,
defendem que este conceito ndo é novidade na teoria curricular e que, nas reformas educacionais
brasileiras dos anos de 1990, o que ocorre é uma recontextualizagédo do conceito de competéncias que
embasou programas americanos e brasileiros para a formagdo de professores nos anos de 1960 e 1970,
que se articula a uma estreita relagéo entre educagao e mercado.
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Em documentos analisados, tais como a proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2001,
as autoras expressam que 0os mesmos trazem elementos de tradi¢cdo e de renovacdo. Enquanto elemento
de tradi¢do destaca-se a “preocupacao de a escola atender as necessidades da sociedade e do mercado
de trabalho, expressando a mesma vinculagdo entre educagéo e interesses de mercado” (p. 1165). Ja,
enquanto elementos de renovagao, destacam a inten¢do de uma “(...) escola mais voltada a comunidade,
especialmente com o envolvimento maior dos pais e da prdpria comunidade (membros voluntarios,
entidades, Ong's, etc.). Tais elementos de renovagdo indicam as novas competéncias desejaveis para a
inser¢cdo no mundo atual, como por exemplo, a capacidade de se inserir em diferentes contextos de
trabalho, constantemente em mudanca.” (IDEM).

Nas palavras das autoras,

A proposta de curriculo para a formagdo de professores, sustentada pelo
desenvolvimento de competéncias, anuncia um modelo de profissionalizacdo que
possibilita um controle diferenciado da aprendizagem e do trabalho dos professores. Tal
perspectiva apresenta uma nova concep¢do de ensino que tende a secundarizar o
conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagdgica. Nessa concepgéo, o conhecimento
sobre a pratica acaba assumindo o papel de maior relevancia, em detrimento de uma
formagao intelectual e politica dos professores (DIAS & LOPES, p. 1157).

Assim, sob a légica das competéncias, a dimensao pratica no curriculo passa a ser um aspecto
fundamental na selegdo dos conteudos de forma a garantir o desenvolvimento das competéncias na
formacao docente. Ja o propagado respeito ‘as diferengas do percurso’ na formagéo de cada professor,
busca atender a uma nova forma de organizagdo do conhecimento, desenvolvendo agdes de formacao
destinadas a modularizagao do ensino, ao aprender a aprender, expressando o carater individualizante das
competéncias. Quanto ao professor, a este cabe o desenvolvimento de suas competéncias que, no
processo de avaliagdo, permitem o controle da formagéo e do exercicio da profissdo (DIAS & LOPES, p.
1166).

No que diz respeito a formacdo dos educadores do campo, estes, historicamente, tém sido
formados nos cursos de licenciatura em geral, que ndo guardam nenhuma especificidade para a realidade
do campo. Atualmente observamos a implantacdo de um programa piloto apresentado pelo MEC no final
de 2006, inicio de 2007, denominado de Licenciatura do Campo, que esta sendo desenvolvido em algumas
Universidades do Pais [como a UnB, UFMG, UFBA e a UFS]. Porém o projeto ja apresenta limites, quando
o recurso destinado ao mesmo garante a implantagao do curso e sua manutengdo por apenas um ano, ou
seja, para que sua continuidade seja viabilizada, as universidades véo ter que angariar recursos por conta

propria.
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Ja Newton Duarte (2003), a partir dos estudos das teorias da educagéo, defende a tese de que a
chamada pedagogia das competéncias integra uma ampla corrente educacional contemporéanea, que 0
autor chama de pedagogias do “aprender a aprender”. Neste grupo de pedagogias, ele também insere o
construtivismo, a Escola Nova, os estudos na linha do “professor reflexivo”, etc.

Ao buscar estabelecer relagdes entre as ilusdes da chamada sociedade do conhecimento e as
pedagogias do “aprender a aprender”, o autor discute a esséncia deste lema educacional a partir da
andlise da presenga do mesmo em dois documentos da area, sendo estes: em ambito mundial, o relatério
da comissao internacional da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), do ano de 1998, o qual é conhecido como Relatorio Jacques Delors#” que presidiu a comisséo; e,
em escala nacional, o capitulo “Principios e Fundamentos dos Parametros Curriculares Nacionais” do
volume |, que intera os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), dirigido as séries iniciais do Ensino
Fundamental, editado pelo governo brasileiro e datado de 1997.

Nesta anélise, Duarte focaliza quatro posicionamentos valorativos presentes no lema ‘aprender a
aprender’. O primeiro destacado pelo autor explicita que “[...] s4o mais desejaveis aquelas aprendizagens
que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta ausente a transmissao, por outros individuos, de
conhecimentos e experiéncias” (DUARTE, 2003, p. 07).

Ja 0 segundo posicionamento valorativo formulado trata-se de que ‘[...] € mais importante o aluno
desenvolver um método de aquisi¢éo, elaboragdo, descoberta, construgdo de conhecimentos, que esse
aluno aprender os conhecimentos que foram descobertos e elaborados por outras pessoas. E mais
importante adquirir o método cientifico que o conhecimento cientifico ja existente” (DUARTE, 2003, p. 08).

Quanto ao terceiro, “[...] seria 0 de que a atividade do aluno, para ser verdadeiramente educativa,
deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades da propria crianga. A diferenga entre
esse terceiro posicionamento valorativo e os dois primeiros consiste em ressaltar que, além do aluno
buscar por si mesmo 0 conhecimento e nesse processo construir seu método de conhecer, € preciso
também que o motor desse processo seja uma necessidade inerente a propria atividade do aluno, ou seja,
é preciso que a educacdo esteja inserida de maneira funcional na atividade da crianga [...]" (DUARTE,
2003, p. 09).

O quarto e ultimo posicionamento valorativo destacado pelo autor é o de

46 Estas propostas pedagégicas tem sido difundidas no Brasil nos Ultimos anos.
47 Documento encontrado em: DELORS, J. (org). Educagao: um tesouro a descobrir. Sdo Paulo: Cortez/ Brasilia: MEC:
UNESCO, 1998.
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[...] que a educagédo de preparar os individuos para acompanharem a sociedade em
acelerado processo de mudanga, ou seja, enquanto a educacdo tradicional seria
resultante de sociedades estaticas, nas quais a transmisséo dos conhecimentos e
tradigdes produzidos pelas geragbes passadas era suficiente para assegurar a
formag&o das novas geragdes, a nova educagado deve pautar-se no fato de eu vivemos
em uma sociedade dinamica, na qual as transformagdes em ritmo acelerado tornam os
conhecimentos cada vez mais provisérios [...] (DUARTE, 2003, p.10).

Com base nestas andlises, observamos que estas pedagogias destacadas pelo autor tratam de
responder as ditas mudangas na economia global e suas preocupagdes com a formagdo de recursos
humanos disponiveis a esta nova configuragdo do mercado de trabalho.

Para Duarte, ao tratar dos autores das teorias do “aprender a aprender”, evidencia que estas
pedagogias sdo apresentadas

[...] como uma arma na competicdo por postos de trabalho, na luta contra o
desemprego. O “aprender a aprender’ aparece assim na sua forma mais crua,
mostrando seu verdadeiro nlcleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma
concepgdo educacional voltada para a formagéo, nos individuos, da disposi¢do para
uma constante e infatigavel adaptacao a sociedade regida pelo capital (2003, p.11).

Retomando as politicas para a formagéo de professores, em relagdo ao periodo de um novo
governo do pais a partir de 2003, representado em sua maioria pelo Partido dos Trabalhadores, ao
questionar a configuragao das atuais politicas de formagdo que vem sendo implementadas, frente ao atual
quadro de formagédo de educadores no pais, Helena Freitas (2003, p.1119) também destaca que Vivemos
ainda na esteira das politicas do governo anterior, marcadas pela submisséo as orientagbes dos
organismos financiadores internacionais.

Diante destes fatos, os desafios para este enfrentamento, ja que a formagao de professores exige
ha décadas a defini¢do de uma politica global de formagao e valorizagdo do magistério de forma que venha
contemplar de forma igualitaria tanto a formagéo inicial, as condigdes de trabalho, as condigdes salariais e
de carreira, além da formagao continuada.

Além disto, estd a exigir também clareza no que diz respeito aos limites e possibilidades em
relacdo a propostas alternativas na sociedade atual, bem como quanto a impossibilidade de, no interior da
sociedade atual, desenvolver uma formagdo de carater emancipador no cerne de um sistema
extremamente desigual e excludente tal como se caracteriza o capitalismo; evitando assim cairmos em
armadilhas de solugdes faceis no ambito da educacao e especificamente no campo da formacéo.

Para a autora (2003, p.1119), o debate deve ser travado no plano das idéias, concepgdes e dos
projetos historicos para o qual devemos ter como ponto de apoio nas construgdes historicas dos
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educadores para a formagdo docente, resgatando os referenciais teodricos e metodoldgicos construidos
coletivamente no interior do movimento de reformulagao dos cursos de formagé&o profissional da educagao
que continuam orientando a produgé@o nesse campo no que diz respeito as condi¢des de formagao. Dentre
estes referenciais, ressalta a concepgao de base comum nacional e a defesa do carater sécio-historico na
formacao dos educadores que se centra na concepgao omnilateral das multiplas dimens6es da formagéo
humana tais como 0s aspectos cognitivos, ético, politico, cientifico, cultural, ludico e estético.

Isto também requer avangar para novas formas de organizagéo e desenvolvimento dos espagos de
formagéo de professores para um novo tempo e uma outra escola fundados em um projeto historico social
emancipador (FREITAS, 2003, p. 1119).

Na dire¢ao desta necessidade destacada pela autora, passaremos a seguir a expor os elementos
que constituem as diretrizes pedagogicas da proposta educacional em desenvolvimento pelos movimentos

sociais populares do campo.

1.5 Formacao do Educador - as diretrizes pedagdgicas do MST

Na continuidade do item anterior, retomando a direcdo do que Helena Freitas (2003), coloca
enquanto necessidade de avango em relagéo a novas formas de organizagao de espagos de formagao de
professores, numa escola fundada em projeto historico social € emancipador, apresentamos as diretrizes
de formacao de educadores propostas pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra.

Contudo, para nossa reflexao, tomamos como ponto de partida questdo problema que Gramsci
buscou refletir sobre se de fato “Os intelectuais constituem um grupo social autbnomo e independente, ou
cada grupo social possui Sua propria categoria especializada de intelectuais?" (Gramsci: 1979, p.03)

Gramsci trazia a tona esta questao a partir do tempo histérico da realidade italiana em que vivia
onde as massas camponesas acabavam por ndo produzir os seus proprios intelectuais organicos,
terminando por oferecer seus filhos e seus intelectos para as escolas que os formavam, tanto técnica como
ideologicamente, alheios aos seus proprios interesses.

Ao partir da compreensdo de que todos os homens sdo intelectuais, mas que nem todos os
homens desempenham na sociedade a fungao de intelectuais, Gramsci aborda a questédo da formagao dos
intelectuais, em resposta a questdo acima colocada, enfatizando que este € um complexo problema devido
as diversas formas que o processo real de formagao das varias categorias dos intelectuais historicamente
assumiu (Gramsci, 1979, p. 03).

Conforme ele
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Pela prépria concep¢do do mundo, pertencemos sempre a um determinado grupo,
precisamente o de todos os elementos sociais que partiham de um mesmo modo de
pensar e de agir. Somos conformistas de algum conformismo, somos sempre homens-
massa ou homens-coletivos. O problema é o seguinte: qual € o tipo historico do
conformismo e do homem-massa do qual fazemos parte? Quando a concepgdo do
mundo ndo é critica e coerente, mas ocasional e desagregada, pertencemos
simultaneamente a uma multiplicidade de homens-massa, nossa propria personalidade
é composta de uma maneira bizarra: (...) (1978, p. 12).

Ou seja, se existem diversas filosofias ou concepgbes de mundo e sempre se faz uma escolha
entre elas, Gramsci questiona sobre o fato de como ocorrem estas escolhas e se esta se torna um fato
puramente intelectual ou algo mais complexo. Por outro lado, explicita que muitas vezes a coexisténcia de
duas concepgdes do mundo, onde uma manifesta-se por palavras e outra através da agéo efetiva, nem
sempre é fruto de ma fé .

Assim, num sentido mais imediato, quer dizer que ndo € possivel ser fildsofo, no sentido de ter
uma concepgao do mundo criticamente coerente, sem a consciéncia da propria historicidade, da fase de

desenvolvimento que ela representa e o fato de estar em contradi¢do com outras concep¢des de mundo.

Neste sentido, afirmando que é impossivel falar de ndo-intelectuais, visto que estes ndo existem ja
que néo ha atividade humana da qual se possa excluir toda intervencgao intelectual, Gramsci destaca que o
problema da criagdo de uma nova camada intelectual consiste em elaborar criticamente a atividade
intelectual que existe em cada um, em cada ser humano em um determinado grau de desenvolvimento,
enquanto elemento de uma atividade pratica geral que, ao inovar continuamente o mundo fisico e social,
venha a se tornar o fundamento de uma concepgdo de mundo nova e integral (Gramsci, 1979, p. 08).

Ainda, destaca que uma das mais marcantes caracteristicas do grupo social que se desenvolve se
desenvolve no sentido do dominio passa pela luta pela assimilagdo e conquista ‘ideolégica’ dos
intelectuais, as quais serdo tdo mais rapidas e eficazes quanto mais o grupo em questao elaborar e formar
simultaneamente seus proéprios intelectuais organicos (Gramsci, 1979, p. 08).

Assim, a escola entra nesta luta como um instrumento para elaborar os intelectuais de diversos
niveis numa realidade concreta determinada por processos historicos onde a organizagao escolar, ou a
orientag@o geral de uma politica de formagdo dos modernos quadros intelectuais, traduz a complexidade
de uma organizag&o organica mais ampla e geral.

Neste sentido, um dos elementos que se torna coadjuvante no processo de formagdo dos
intelectuais passa a ser os educadores que sao inseridos no mesmo processo. E, acima de tudo, qual o
tipo de formagéo pela qual passam estes educadores.
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Com isto, para o entendimento da problemética da formacao dos educadores proposta pelo MST,
buscamos expor a proposicdo deste movimento campesino para o qual, a educagdo também se destaca
como um importante instrumento de luta pela terra e pela transformagao social apresentando, em suas

bases, referenciais da pedagogia socialista, conforme evidencia em sua proposta pedagdgica.

Entendemos que estes aspectos de fundo, que o Movimento vem buscando colocar em pratica
através de uma reorganizagdo do projeto politico cultural que envolve todos aqueles vinculados a
organizagdo, também tem tido grande contribuicdo na expansdo e existéncia deste Movimento que
completa oficialmente 23 anos de existéncia no decorrer de 2007.

A educagéo, que cumpre um papel estratégico na organizagéo, para o MST é entendida enquanto
um dos processos de formagéo da pessoa humana que esta sempre ligada com um determinado projeto
politico e com uma concepgdo de mundo. Também é vista como uma das dimensbes da formagéo,
entendida tanto no sentido amplo da formagdo humana, como no sentido mais restrito de formagédo de
quadros para a nossa organizagéo e para o conjunto das lutas dos trabalhadores. (MST,1996:05).

Neste sentido, ao reivindicar a sua propria pedagogia, destaca que esta se caracteriza pelo modo
através do qual o Movimento vem historicamente formando o sujeito social de nome Sem Terra, e
educando as pessoas que fazem parte dele, no dia a dia de sua organizagdo. O principio educativo
principal desta pedagogia € o préprio Movimento, onde o olhar para este processo pedagogico ajuda a
compreender e fazer avangar as experiéncias de educagao e de escola vinculadas ao MST.

Esta compreensdo ampla de educacgdo, expressada pelo MST, pode ficar mais evidente e
compreensivel na seguinte afirmacdo: O MST descobriu que os acampamentos e 0s assentamentos séo
uma Escola. Ele acredita que a participagdo nas mobilizagbes e nas lutas educam o Sem Terra. Educagéo
que é aprofundada pela reflexdo sobre a vida, a pratica. (MST, 2000:05).

Assim, para esta construgdo, o MST defende que o ele préprio se torna a grande escola, onde o
coletivo deixa de ser um detalhe, e passa a ser a raiz da pedagogia; que formam novos sujeitos sociais, e
que educa seres humanos, ndo cabendo apenas numa escola. Esta pedagogia torna-se muito maior do
que as estruturas da escola, envolvendo a vida como um todo, em que certos processos educativos que
sustentam a identidade Sem Terra jamais poder&o ser realizados dentro de uma escola.

A educagéo para o Movimento, neste sentido, ndo se limita apenas as “paredes” da instituicdo
escolar. Ao contrario, a educacao é percebida como um processo constante que se da de forma dinamica
na relagdo das pessoas com a realidade inserida. Parafraseando Roseli Caldart, educadora do Movimento,
[...] a escola é mais do que escola na pedagogia do MST.
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A educagao ndo é tratada de maneira isolada de toda uma pratica de militdncia pela transformagéo
social, como se evidencia nos principios apontados pela pedagogia do Movimento. Desde ja, evidenciamos
que a educagao, para o Movimento, € uma particularidade de um projeto mais amplo, pois

Com o MST, temos uma mistica. Cultivamos simbolos. Temos um jeito de viver e um
jeito de falar: ocupamos palavras. Temos um grande objetivo que é a Reforma Agréria.
Objetivo este que sé se realiza plenamente com o alvorecer de uma sociedade nova.
Na caminhada para concretizar este objetivo descobrimos que a vivéncia dos NOSSOS
VALORES ajuda a construir 0 caminho. Ajuda a resistir contra anti-valores semeados
pela sociedade atual. Mais, os Valores é que dao o tempero de nossa ag&o. Na vivéncia
dos valores nos tornamos mais humanos e mais lutadores e lutadoras. (MST, 2000,
p.05).

Ao abordar a questdo dos educadores (as) em sua proposta educacional, 0 Movimento amplia o
entendimento de quem realmente sdo as (0s) educadoras (es) incluindo-se, dentre estes(as), todas as
pessoas que se envolvem diretamente no processo de aprendizagem-ensino realizado pela escola: as
professoras e os professores, estaduais ou municipais, assentados ou ndo, que atuam na escola; as
funcionarias e funcionarios contratados para trabalhar na escola (secretaria, merendeiro, faxineira,
trabalhador de campo,...) e que contribuem com o processo educativo pelo seu exemplo de ser e de fazer
e pela sua participacdo na gestao; as voluntarias e os voluntarios, normalmente assentados, que atuam
como monitores de oficinas e acompanham os educandos em atividades pedagdgicas na escola; e ainda,
os técnicos que contribuem no assentamento e também atuam no processo educativo, desenvolvendo
assim um trabalho integrado, com os assentados em seus lotes e com os filhos e filhas na escola.

Ainda, propde-se que

Para ser educador/a numa escola como esta é preciso ser apaixonada pela
educagao, conhecedora da realidade do campo e sensivel aos seus problemas; a favor
da Reforma Agraria, lutadora do povo e amiga ou militante do MST. E preciso se
desafiar a compreender a histéria do MST e a conhecer as marcas deste Movimento,
que € politico e pedagdgico ao mesmo tempo. Isto implica em procurar entender a cada
dia os tragos do MST que em seu movimento constréi a sua identidade: o ser Sem
Terra. Isto exige: sensibilidade humana e abertura para reeducar nas relagdes os seus
valores; disposi¢do de participar de um processo construido coletivamente pelas
educadoras nele inseridas, com a participacdo ativa dos educandos e de toda
comunidade; capacidade de trabalho cooperado, de ser um coletivo educador; romper
com a visao de conteldos e se desafiar a trabalhar saberes e a tratar pedagogicamente
aluta, o trabalho, a vida como um todo (MST, 2001, p.16).

No que diz respeito a formagéo destes educadores(as), a pedagogia do MST ressalta também que

todos(as) precisam de uma formacao diferenciada e permanente visando permitir que compreendam o seu
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papel no processo educativo, devendo estes(as) participar pelo menos do coletivo das(dos)
educadoras(es).

A partir da proposta pedagogica apresentada e dos desafios que a mesma traz para ser
materializada, se destaca o importante papel que os educadores/as sociais do MST tém neste processo de
reeducar-se e de educar para a transformagéo social.

Esta importancia fica mais evidente no 11° principio pedagégico apresentado pelo Movimento que
enfatiza a criagao de coletivos pedagogicos e formagao permanente dos educadores/das educadoras onde
defende que a educagdo assuma este um omnilateral, tendo por base a realidade social em que a acdo
humana vai acontecer.

Este principio parte do pressuposto de que sem uma coletividade de educadores ndo ha
verdadeiro processo educativo. Liga-se ainda a este principio, outro que é igualmente importante: quem
educa também precisa se educar continuamente. Assim, os coletivos pedagdgicos podem também ser o
espago privilegiado de auto formagdo permanente, através da reflexdo sobre a prética, do estudo, das
discussdes e da propria preparagdo para outras atividades de formagdo promovidas pelo MST, 6rgéos
publicos ou outras entidades.

Ainda, quanto a questdo da formacao, salientamos uma particularidade do projeto educacional do
MST, no que diz respeito ao terceiro principio filosofico que trata da Educagdo voltada para as varias
dimensdes da pessoa humana.

Acreditarmos que a formagdo omnilateral € um dos aspectos fundamentais a ser recuperado na
formacao dos individuos durante um processo de luta pela superagdo do atual modo de produgéo. Para
tanto, a formag&o do educador/a nesta perspectiva adquire papel estratégico neste processo.

Focalizando a particularidade do projeto educacional do MST numa perspectiva omnilateral,
levantamos 0s seus principios orientadores que, entendidos como o ponto de partida das agdes, sédo o
resultado de praticas ja antes realizadas e acumuladas nos seus anos de existéncia e que apontam para

dois pressupostos que andam entrelagados; os principios filoséficos e os principios pedagogicos:.

Sendo assim, os principios filosoficos falam a respeitos da visdo de mundo, das concepgdes mais
gerais em relagdo a pessoa humana, a sociedade e ao que compreendem que seja a educagdo. Enquanto
isto, os principios pedagdgicos se referem ao jeito de fazer e de pensar a educagédo de forma a concretizar
os principios filosoficos, sendo elementos essenciais e gerais na proposta de educagdo e incluindo,

48 O maior detalhamento dos principios da educagéo do MST pode ser encontrado em: MOVIMENTO DOS TRABALHADORES
RURAIS SEM TERRA. Principios da Educagdo no MST — Cadernos de Educagéo no. 08. ANCA, Sao Paulo, 1996.
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especialmente, a reflexdo metodolégica dos processos educativos. Em nenhum momento as reflexdes
deixam de ser vistas enquanto oriundas a partir da realidade concreta, de forma dialética diante da praxis

social.

A partir dos principios filosoficos que orientam a préatica pedagdgica, encontramos propostos cinco
elementos: 1. A educagdo para a transformagdo social; 2. Educagéo para o trabalho e a cooperagéo; 3.
Educagéo voltada para as varias dimensées da pessoa humana; 4. Educagdo com/para valores

humanistas e socialistas; e 5. Educagdo como um processo permanente de formagéo/transformacgéo.

Ja os principios pedagdgicos, como apontamento do jeito de fazer e de pensar a educacéo,
expressam treze pontos norteadores da pedagogia do MST que nos remetem entéo para: 1) relagéo entre
pratica e teoria; 2) combinagdo metodoldgica entre processos de ensino e de capacitagdo; 3) a realidade
como base da produgao do conhecimento; 4) conteudos formativos socialmente uteis; 5. educagao para o
trabalho e pelo trabalho; 6. Vinculo organico entre processos educativos e processos politicos; 7. Vinculo
organico entre processos educativos e processos econdmicos; 8. Vinculo organico entre educagéo e
cultura; 9. Gestdo democratica; 10. Auto-organizagdo dos/das estudantes; 11. Criacdo de coletivos
pedagodgicos e formagdo permanente dos educadores/das educadores; 12. Atitudes e habilidades de

pesquisa; 13. Combinagéo entre processos pedagogicos e coletivos individuais.

Contudo, como alertam os documentos consultados, a proposta pedagégica ainda nao se trata de
uma discussao que esteja disseminada em toda a base social do Movimento. Neste sentido, ressalta que o
grande desafio € exatamente encontrar as formas mais adequadas de ir socializando as reflexdes e as

praticas inicialmente propostas.

Ainda, o Movimento destaca que a educagao néo estara acontecendo apenas no momento em que
forem encontrados todos estes principios levantados, mas tal proposta pedagogica esta sendo colocada
em pratica toda vez que se organizam para a luta por uma nova escola, quando em reunides nos
assentamentos para tratar sobre a educacao que interessa desenvolver, toda vez que mais um sem terra
aprende a ler ou escrever, ou toda vez que se aumenta o numero de Sem Terra que se forma na
perspectiva de continuar a luta. Ou seja, toda vez que se atua neste sentido no interior da légica da

realidade que € movimento, incompletude.

Passamos, a seguir, ao segundo capitulo para abordar as questdes teorico-metodologicas que

fundamentam o estudo.
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CAPITULOII

PARAMETROS TEORICO-METODOLOGICOS

Neste capitulo fazemos a caracterizagdo da pesquisa realizada a partir dos instrumentos de coleta
utilizados, subsidiados pelo debate tedrico das categorias centrais que serviram de referéncia, como
instrumentos que nos permitiram compreender, explicar e propor transformagdes da realidade estudada.

Neste caso, nos subsidiamos na matriz do materialismo dialético, para o qual o principio de partida
para a edificagdo do sistema de suas categorias de analise se da a partir da relagéo do pensamento com o
ser, visto que esta questao define todos os outros problemas filosoficos. Na verdade, o ponto de vista que
tomamos frente a esta relacdo define a posicdo que teremos diante da relacdo entre a matéria e a
consciéncia, entre a realidade objetiva e o espiritual. Sendo assim, as categorias de matéria e consciéncia
sdo categorias fundamentais e determinantes para a analise da realidade.

Ainda, para o materialismo dialético, temos no dominio do conhecimento da realidade objetiva um
terceiro fator fundamental que ¢ a pratica social.

No processo de construgdo do conhecimento, as categorias e a sua correlagdo sdo fatores
fundamentais e determinantes em toda a atividade cognitiva e, particularmente, nos seus resultados. Estas
se caracterizam por ser o reflexo dos aspectos, ligagdes e relagdes universais da realidade e, a0 mesmo
tempo, sdo produtos da consciéncia, da atividade cognitiva dos homens e representam graus do
desenvolvimento do conhecimento que fixam a passagem do conhecimento de certos estagios do
desenvolvimento a outros.

E neste processo que a categoria filoséfica demonstra-se como um grau do desenvolvimento do
conhecimento e que sua relacdo, ao refletir leis universais determinadas do ser, expressa a lei do
funcionamento e do desenvolvimento do conhecimento.

Nesta perspectiva, o conhecimento inicia previamente com a pratica, funciona, se desenvolve e se
realiza com base na pratica. Em fung&o disto, € com base na pratica que se formam as categorias através
das quais sao refletidas e fixadas as ligagdes e as formas universais do ser. Com isto, 0 conhecimento
representa um processo histérico no qual o homem penetra cada vez mais profundamente no mundo dos
fendmenos (Cheptulin, 1982:57).



87

Em relagdo ao desenvolvimento das formas do pensamento no processo de movimento do
conhecimento de uma categoria a outra, Cheptulin (p. 155) destaca trés fundamentais estagios deste
processo.

No primeiro estagio do conhecimento, onde o fenémeno material se apresenta em sua aparéncia,
temos o concreto sensivel. Os conceitos concretos refletem o objeto ou fendbmeno na sua totalidade de
propriedades e aspectos. Esta representacéo trata-se de uma representacdo desordenada e caética do
todo onde o conceito se confunde com as representagdes aparecendo como uma representagao concreta
sensivel. No processo de aplicagdo do método dialético, este momento nos exige a delimitagdo minuciosa
do fendbmeno material a ser estudado.

Num segundo momento deste processo, ao analisar os dados concretos sensiveis, 0 sujeito
conhecedor comega a distinguir os diferentes aspectos e propriedades dos objetos estudados passando do
singular para o geral. Este segundo momento se trata do momento de analise do objeto estudado onde
realizamos a decomposi¢ao do todo em suas partes como momento necessario para o desenvolvimento do
conhecimento do objeto. Neste momento aparecem e se formam os conceitos abstratos que refletem
apenas certos aspectos do objeto estudado.

Na medida em que o conhecimento humano em desenvolvimento penetra na esséncia do objeto
em estudo, reproduz na consciéncia, todo o sistema de ligagbes e de relagdes necessarias € internas,
aparecem novamente conceitos concretos. Este concreto, porém, diferentemente do concreto que se
apresentou no estagio inicial do conhecimento, reflete agora a natureza interna das formagdes materiais e
nao mais uma representagao visual, sensivel e cadtica do todo.

Assim, neste terceiro estagio, A medida que vdo-se acumulando conhecimentos sobre as
propriedades e ligagbes (leis) necessarias no dominio estudado da realidade, surge a necessidade de
reunir todos esses conhecimentos em um todo Unico e de considerar todos 0s aspectos (propriedades) e
ligagbes (leis) necessarias do objeto em sua interdependéncia natural. A reprodugdo, na consciéncia e no
sistema, de imagens ideais (conceitos) do conjunto dos aspectos e ligagbes necessarios proprios ao objeto
representa o conhecimento de sua esséncia. (CHEPTULIN, 1982:127)

Este movimento na dire¢éo do conhecimento da esséncia do objeto estudado, conforme Cheptulin,

(...) comega com a definigdo do fundamento — do aspecto determinante, da relagéo -
que desempenha o papel de célula original na tomada de consciéncia teérica da
esséncia do todo estudado. A dedugéo (explicagao), desde o principio de partida, de
todos os aspectos que constituem a esséncia do objeto supde a analise do fundamento
(do aspecto determinante, da relagdo) em seu movimento, seu aparecimento e seu
desenvolvimento, porque é precisamente no curso de seu desenvolvimento que o
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fundamento faz nascer e transforma outros aspectos e relagdes do todo (do
fundamentado) e assim forma sua esséncia. A representagdo da célula original (do
fundamento) do todo estudado em movimento e em desenvolvimento presume a
descoberta de tendéncias contraditérias que lhe sdo prdprias, da luta dos contrarios que
condiciona sua passagem de um estado qualitativo a outro. Assim, o conhecimento,
desenvolvendo-se, chega finalmente a necessidade da formagdo das categorias de
‘contradi¢éo’, de ‘unidade’ e de ‘luta dos contrarios’ (1982:127).

Colocando em evidéncia a contradigao prépria do fundamento e seguindo seu desenvolvimento e
sua resolugao, assim como a transformagdo do objeto, o sujeito descobre que a passagem do objeto de
um estado qualitativo a outro, efetua-se mediante a negagao dialética de certas formas do ser por outros, a
manuten¢do do que € positivo no negativo e a repeticdo do que ja passou sobre uma nova base superior.
Os conceitos de negagao dialética e de negagao da negagéo surgiram para refletir essa lei.

O conhecimento do objeto ndo termina com a reproducdo da esséncia na consciéncia. Ele vai
ainda mais longe: por um lado, da esséncia o fendbmeno (as propriedades e as ligagdes contingentes
exteriores explicam-se a partir dos aspectos e das ligagdes interiores), por outro lado, da esséncia da
ordem primeira a esséncia da ordem segunda e assim sucessivamente até o infinito (@ medida que
descobrimos novas propriedades e ligagdes necessarias do objeto, sdo produzidas a elucidagéo teorica de
sua esséncia e a elaboracdo de um sistema de conceitos por seu reflexo, que é sempre mais preciso e
completo).

Assim, desenvolvemos quatro subitens necessarios a exposi¢do dos elementos que constituem o

presente capitulo, conforme expostos a seguir.
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2.1 Parametros Teoérico-Metodolégicos

No presente capitulo sera apresentado os pardmetros tedrico e metodoldgicos que conferem
cientificidade ao presente estudo, bem como, diz da dire¢do teérica do mesmo, a partir das categorias
delimitadas para analise. Para tanto, o iniciamos explicitando nosso fendémeno em estudo, o problema de
pesquisa delimitado, a tese a ser defendida, para que, a partir deles possamos apresentar nossas opgdes
cientificas.

A partir da definicdo de nosso fendbmeno material de pesquisa delimitado como sendo ‘A formagéo do
educador do curso de Pedagogia da Terra realizado pelo Instituto Técnico de Capacitagao e Pesquisa da
Reforma Agraria (ITERRA), localizado em Verandpolis/RS’, conforme j& colocamos anteriormente, o
problema de pesquisa foi delimitado através da seguinte questdo: qual o desenvolvimento do curriculo, e
quais as contradicdes no trabalho pedagdgico, no curso de formagéo dos educadores - Pedagogia da
Terra, realizado pela Via Campesina Brasil no periodo de 2003 a 2007, através do Instituto Técnico de
Capacitagéo e Pesquisa da Reforma Agréria (ITERRA), em Verandpolis/RS?

Desde j&, iniciamos como a caracterizagdo da categoria contradi¢cdo, que € central na definicdo do
problema de pesquisa exposto acima. Ao falarmos da possibilidade de explicar, através da compreensao
do fundamento, todos os outros aspectos e ligagdes necessarios que constituem a esséncia do objeto
estudado, destacamos que para tanto, torna-se necessario observar o fundamento, que é o aspecto
determinante, e também a propria formagao material em seu aparecimento € em seu desenvolvimento da
forca motora que movimenta e condiciona a passagem deles de um estagio do desenvolvimento a outro.

Esta forca motora é a contradi¢do, que é entendida como a unidade e a ‘luta’ dos contrérios. Isto
quer dizer que o desenvolvimento do conhecimento de um determinado fenémeno exige descobrir as
contradigdes, os aspectos e as tendéncias contrarios que séo proprios a todas as coisas e fendmenos da
realidade objetiva (p. 286).

Por ‘contrario’ entendem-se os aspectos que tem seus sentidos de transformacao opostos e a sua
interagdo constitui a contradicdo ou a “luta” dos contrérios. Ao possuirem entdo tendéncias opostas de
desenvolvimento, mudanga e funcionamento, 0s contrarios se excluem reciprocamente e permanecem
num constante estado de luta. Porém, “(...) eles ndo séo divergentes e ndo se destroem mutuamente;
existem juntos e ndo apenas coexistem, mas estdo ligados organicamente, interpenetram-se e supdem-se
um ao outro, 0 que equivale dizer que eles sdo unidos e representam a unidade dos contrarios.”
(CHEPTULIN, 1982, p.286).
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Esta unidade dos contrarios pressupde, entdo, o seu estabelecimento reciproco onde os aspectos
ou tendéncias contrarios ndo podem existir uns sem os outros. O fato € que, conforme o autor, “(...) 0s
contrérios caracterizam uma Unica e mesma formagdo, uma Unica e mesma esséncia, eles devem
necessariamente ter muitas coisas em comum, coincidir em toda uma série de propriedades essenciais
porque, em caso contrario, sua interagdo nao poderia criar uma contradicdo dialética viva, ndo poderia
tornar-se o fundamento da existéncia do fenémeno qualitativamente determinado correspondente” (1982,
p. 287).

Com isto, a contradi¢do caracteriza-se por ser a unidade dos contrarios, que é sempre relativa, e a
luta de contrarios, que é absoluta. Estes contrarios se excluem e se supde mutuamente. O carater relativo
da unidade dos contréarios deve-se ao fato de esta ser temporaria, aparecendo em certas condigdes
apropriadas e existindo durante um certo tempo. Ja o carater absoluto da “luta” dos contrarios se deve ao
fato de ela estar presente em todos os estagios da existéncia dessa ou daquela unidade, sendo este o elo
de ligagéo entre os contrarios. Na “luta” dos contrarios também esta baseado o aparecimento, a mudanca,
o desenvolvimento de toda a unidade concreta bem como a sua passagem para uma nova unidade (1982,
p. 289).

E compreendendo a necessidade da utilizacdo de categorias de fundo que orientem nosso
pensamento enquanto pesquisadora, que nos valemos da categoria contradicdo, que possibilita a
apreensao do real além da sua aparéncia, apreendendo da realidade aquilo que lhe é essencial. Em nosso
estudo, trata-se de avangar na formagédo de professores em dire¢do a superagdo de suas contradigdes, a
partir da tensdo entre seus contrarios, inerente a formagéo particular em estudo, que por sua vez se da por
mediagles, determinadas pela forma de producdo da vida na qual estamos inseridos (capital), e que,
portanto, queremos superar, em dire¢cdo a um novo estado qualitativo (socialismo).

E neste sentido que podemos também dizer que, tal como a matéria, a contradigao existente nesta
nao € uma coisa fixa, imutavel, mas se encontra em movimento incessante e em permanente mudanga,
passando das formas inferiores as superiores, e vice-versa. Enquanto isto, os contrarios existentes na
formacao material passam um pelo outro, tornam-se idénticos e a formag&o material que os possui entra
em um novo estado qualitativo.

Para Cheptulin, ao dizermos “(...) que a contradi¢do representa a unidade e a luta dos contrarios,
temos em vista a contradigdo que ja chegou a maturidade e ja esta completamente formada. Mas ela néo
estd ligada somente aos contrarios, como pensam alguns autores. Unir a contradigdo unicamente aos

contrérios significa considerar estes como dados, sob uma forma ja pronta, enquanto que eles aparecem e
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desenvolvem-se a partir de outras formas do ser.” Para ele “As diferengas constituem a forma geral do ser,
a partir da qual desenvolvem-se as contradigdes. E por isso que concordamos com os autores que
relacionam as primeiras fases da existéncia da contradicdo com a diferenga” (1982, p. 290).

Ainda, continua o autor,

N&o é nem o fato de pertencer ao dominio interno, nem o carater essencial das
diferengas que faz delas contradicbes (porque as contradi¢gdes ndo sdo somente
internas, mas também externas, ndo somente essenciais, mas também n&o-
essenciais), mas sim o fato de que essas diferengas podem relacionar-se a tendéncias
opostas da mudanca desses ou daqueles aspectos em interagdo. Apenas 0s aspectos
diferentes que tém tendéncias e orientagdo e de mudanca e de desenvolvimento
diferentes encontram-se em contradicao (1982, p. 292).

Com isto, a diferenca somente €& contradicdo quando se relaciona a tendéncias do
desenvolvimento e as orientagdes de mudangas de algum aspecto do fendmeno, pois apenas 0s aspectos
diferentes nesta condicdo € que estdo em estado de “luta” e se encontram prontos para se transformar em
contrarios. No processo do desenvolvimento do fendmeno, estas diferengas é que constituem o estagio
inicial da existéncia de contradi¢oes.

Para o materialismo dialético a contradicdo é uma forma universal do ser, isto €, uma condigdo
universal da existéncia da matéria, pois qualquer que seja a formagdo material, pode-se descobrir
necessariamente a presenga de aspectos e de tendéncias contrarios, a unidade e a ‘luta’ destes contrarios.
Assim, “Sendo uma forma universal da existéncia da matéria, a contradi¢do — unidade e luta dos aspectos
contrarios — é a lei fundamental da realidade objetiva e do conhecimento, assim como uma das leis
fundamentais da dialética (1982, p.300)".

O materialismo dialético também considera as contradigdes, que representa a interagdo dos
aspectos e das tendéncias contrarias proprios da formagdo material, como o principio, a origem do
movimento e do desenvolvimento, a impulséo da vida, ja que esta condiciona necessariamente mudangas
correspondentes nos aspectos que estao ligados, condicionando o seu desenvolvimento, a sua passagem
para um estado novo, qualitativamente mais elevado.

Quanto ao processo de construgdo do conhecimento, ou investigagdo de um determinado
fendmeno da realidade, conforme Cheptulin, no processo do desdobramento do “‘um” em aspectos
contrarios, da evidenciagdo da natureza contraditéria do objeto estudado na busca de reproduzir a sua
esséncia na consciéncia, 0 conhecimento das contradi¢des ja se inicia anteriormente com a colocagéo em

evidéncia das caracteristicas qualitativas e quantitativas do objeto estudado. (1982, p. 302). Com isto, o
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conhecimento das contradicdes se efetua através da descoberta, no objeto estudado, de fenémenos
diferentes e contrarios e de sua correlagao e interdependéncia organicas.

Para Cheptulin “O momento primeiro, inicial, do conhecimento da contradigdo é a descoberta, no
objeto estudado, de fenémenos diferentes e contrarios que, no comego, sdo considerados, fora de sua
correlagdo e de sua interdependéncia, como completamente autbnomos e coexistindo
independentemente.” E, assim, “No curso do desenvolvimento posterior do conhecimento, estabeleceu-se
sua ligacdo reciproca, sua colocagdo mutua e sua passagem reciproca de um pelo outro, e isso levou a
considera-los como aspectos indissoluvelmente ligados de um mesmo fenémeno, como a unidade dos
contrarios.” (1982, p.303)

Numa tentativa de sintese dos graus do conhecimento da contradigdo, Cheptulin recorre a F.
Vikkerov que “(...) indicou os pontos de partida do movimento do pensamento rumo as contradigdes.
Segundo ele, o conhecimento da contradig@o objetiva subdivide-se em ‘dois graus’: no comego, colocamos
em evidéncia as diferencas essenciais e 0s aspectos contrarios existentes no seio do fenémeno, depois a
contradigdo que se esconde por tras deles, e cujas formas de existéncia s&o, justamente, a diferenga e o
contrario” (Cheptulin, 1982, p.306).

Para defender a tese que ora apresentamos, € necessario reconhecer que, a realidade néo esta
dada e acabada. A categoria da contradi¢do vem nos apoiar nesta dire¢do. Afirmar que uma proposta de
formacao de professores é revolucionaria néo significa dizer que nao possui contradi¢des. Esta formagao
revolucionaria guarda em si a raiz da contradi¢ao que a faz existir no atual momento histérico. Portanto é a
partir dela que estamos nos debrugando para reunir os elementos expressos na organizagdo do trabalho
pedagdgico, que em confronto, a fazem ser o que ela é, e ainda, os elementos que nos permitam identificar
possibilidades de esta vir a ser por e em um outro projeto histérico.

Assim retomamos a tese principal defendida na presente pesquisa, temos que os cursos de
formacdo de Pedagogia da Terra, realizados pela Via Campesina Brasil através do ITERRA/IEJC, vém
desenvolvendo uma proposta de formagdo de educadores do campo apoiados em projeto historico e
projeto politico-pedagdgico revolucionarios, numa pedagogia centrada na idéia do coletivo, que realiza o
vinculo organico entre educacao escolar e trabalho produtivo e esta articulada a um movimento mais amplo
de transformagéo social, com vinculo internacional.

Em relagéo as teses secundarias apresentamos as seguintes:
1. 0s cursos de formagao de educadores realizados pelo ITERRA/IEJC vém desenvolvendo uma formagao

onilateral superando a educagao unilateral que s se preocupa com apenas uma dimensao do ser humano
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de cada vez (ou s6 o intelecto, ou sé as habilidades manuais, ou s6 os aspectos morais, ou s6 0s

politicos);

2. a pratica pedagogica desenvolvida nos cursos de formagdo de educadores do ITERRA/IEJC tem
apresentado a perspectiva da construgdo de uma pedagogia social que busca dar suporte a necessidade
de vinculagéo do plano de vida dos individuos a um processo de transformagéo social onde o estudo, o
trabalho, e as atividades culturais e politicas passam a fazer parte de um programa de formacdo dos
educandos para que estes possam assumir-se como sujeitos da construgéo da “nova sociedade”;
3. 0 processo de trabalho pedagdgico desenvolvido nos cursos de formagdo de educadores do
ITERRA/IEJC expressa a superacao das relacdes capitalistas de produgao conhecimento;
4. os documentos e as entrevistas estudadas evidenciam uma nova proposta pedagégica com bases
ideoldgicas em um projeto societario que rompe com as relagdes capitalistas de produgéo;
5. a prética pedagdgica observada ainda apresentara aspectos internos de contradi¢cdo em relagdo ao
projeto societario e pedagdgico proposto pela Via Campesina Brasil, visto que se constitui em um processo
dialético permanente de reconstru¢do e se encontra sob um modo produtivo que apresenta relagdes
capitalistas de producao;
6. a Via Campesina Brasil, através do Curso de Pedagogia da Terra proposto, vem desenvolvendo cursos
de formagdo de educadores que poderdo servir de referéncia para sulear uma proposta ampla para a
formacao de educadores do campo.

Para que fosse possivel apresentar resposta ao problema estudado, bem como defender a tese

em questao, foi necessario delimitar fontes, selecionar instrumentos, definir categorias de analise.

Antes de qualquer coisa, & necessario justificar nossa opgdo por analisar a experiéncia
desenvolvida no interior do ITERRA/IEJC, dentre os cursos de formagao de educadores, e especificamente
dos cursos de formagao de educadores dos chamados Movimentos Sociais Populares do Campo (MSP do
C). Tal escolha se deu com base no critério da analise do fendmeno material da formagéo de educadores
do campo, na perspectiva das demandas e diretrizes apresentadas pelos movimentos populares do campo,
no seu grau de maior desenvolvimento. Além destas demandas, priorizamos as propostas que mais se
apresentassem com a perspectiva de definicdo de um projeto histérico claro, e um projeto de formacao
humana, que apontassem para a superacdo das relacdes capitalistas de produgédo e formagao. Nesse
sentido, localizamos a experiéncia, iniciada em 2002, das turmas de Pedagogia da Terra que se
organizaram através das demandas da Via Campesina Brasil a qual engloba cinco movimentos populares

do campo. Esta experiéncia também apresenta um grande diferencial quando é desenvolvida no interior de
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uma escola de formagdo que é de responsabilidade total, em todos os seus aspectos, de um dos
importantes movimentos campesino de luta, que é o MST, dentro da qual desenvolve um método
pedagdgico de educagao articulada as lutas sociais. Este aspecto diferencia esta experiéncia das demais
turmas de Pedagogia da Terra que sdo desenvolvidas em convénios com universidades publicas
brasileiras, j& que estas outras, em sua maioria, ocorrem nos mesmos moldes mas adequadas aos
espagos fisicos e diretrizes pedagogicas submetidos as universidades conveniadas. A partir dai, conforme
as condigdes para o desenvolvimento da pesquisa, selecionamos a Turma Il, Margarida Alves, iniciada em
outubro de 2003 e concluida em junho de 2007.

Sendo assim, em relacao as fontes, estas podem ser caracterizadas como: fontes vivas, as quais
permitiram maior detalhamento das informagdes (estudantes, professores e funcionarios do Instituto
Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agraria - ITERRA); fontes documentais, de forma a
complementar os dados obtidos através dos demais instrumentos (documentos, planos, projetos, textos,
producdes, demais materiais didaticos, referentes ao curso de Pedagogia da Terra; ao ITERRA; ao Método
Pedagogico; ao MST; entre outros); fontes de observagéo direta, nesse caso a observagao participante, a
qual insere profundamente o pesquisador na realidade estudada (o ITERRA-IEJC; o trabalho pedagdgico
no interior deste primeiro; a vivéncia da dindmica curricular da quinta etapa de formagéo dos educadores).

Em relacdo as fontes vivas, a sele¢do dos sujeitos seguiu 0s seguintes critérios: em relacdo aos
estudantes, foram selecionados doze educandos, sendo um coordenador de cada Nucleo de Base (cinco);
um estudante pertencente a cada um dos Movimentos que constituem a turma, (Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), Movimentos de Atingidos por Barragens (MAB), Movimento de
Mulheres Camponesas (MMC), Pastoral da Juventude Rural (PJR), Movimento de Pequenos Agricultores
(MPA), Movimento dos Trabalhadores Desempregados (MTD)), totalizando seis, dentre os quais
procuramos selecionar estudantes que contemplassem a participagéo dos diferentes Estados da nagéo
representados na turma; e ainda um integrante da coordenacao geral da turma. Ao todo realizamos 12

entrevistas com educandos.

Ja no que diz respeito aos educadores, estes somam um total de seis entrevistados (um que
contribui no setor de servicos da escola, e coordena a Unidade de Zeladoria; outro contribui na
coordenag@o do ITERRA; e ainda, quatro educadoras mais ligadas a area pedagdgica, que sdo as
seguintes: uma integrante o Coletivo de Acompanhamento Politico Pedagogico (CAPP); outra educadora,
além constituir o Coletivo Nacional do Setor de Educagé@o do MST, coordena a Unidade de Ensino Superior
(UES) do ITERRA; ainda, uma professora que desenvolveu atividades em alguns dos componentes
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curriculares, também atuando na coordenagao do curso; a quarta faz parte do Coletivo Nacional do Setor

de Educagédo do MST e também atua na coordenagéo geral do ITERRA);

Dentre as fontes documentais, utilizamos os seguintes documentos: a) o Relatério da Pratica de
Campo da Turma de Pedagogia da Terra Margarida Alves — Versao Preliminar; b) o Projeto Pedagégico do
Curso de Pedagogia da UERGS; c) o Projeto Metodoldgico da Etapa 5 do Curso de Pedagogia da Terra —
Turma 2; d) a Minuta de Projeto de Pesquisa do curso; e as publicagdes do ITERRA, os chamados
Cadernos do lterra: e) NUimero 2, que apresenta a proposta do Projeto Pedagégico do Instituto de
Educacdo Josué de Castro; f) Numero 6 - Pedagogia da Terra; g) Numero 9, que apresenta a proposta do
Método Pedagdgico do Instituto de Educagéo Josué de Castro.

Para a coleta dos dados e informagdes, em coeréncia com as fontes delimitadas, foram utilizados
0s seguintes instrumentos: um roteiro semi-estruturado utilizado para entrevista (Anexo I); um roteiro de
observagéo (na organizagéo do trabalho pedagogico a observagéo do trato com o conhecimento, objetivos,
avaliagdo, tempo pedagogico, espacos, implementos e recursos materiais); maquina fotografica para
registro de fotografias da escola e do trabalho pedagogico; gravador para entrevista; ficha de registro de
informagdes dos documentos; e ainda, um diario de campo. Também tivemos como produto da pesquisa
para analise, a elaboracdo de um filme produzido como registro de observag¢do com dezesseis minutos de
duracdo. Este ultimo consta das 100 fotografias coletadas durante o periodo de observagdo na escola e
apresenta a organizagdo do trabalho no interior do ITERRAMEJC sendo, assim, parte integrante da

presente produgao teorica.

A elaboracdo dos instrumentos se deu com base nas categorias empiricas que nos permitiram
analisar com profundidade o fendmeno em estudo; que nos apresentaram os elementos para discutir a
organizagao do trabalho pedagdgico, confrontando os dados (ndo mais da aparéncia fenoménica, mas da
esséncia da coisa) com as categorias tedricas de fundo que possibilitam apresentar argumentos para

defender nossa tese.

Apos termos realizado os primeiros contatos e visitas ao ITERRAAEJC, no momento preparatorio do
(a época) projeto de tese, nossa proposta de pesquisa foi apresentada a coordenagdo do ITERRAEJC,
quando obtivemos a permissdo para a realizacdo da mesma. Além disto, neste processo também tivemos
a oportunidade de apresentar a proposta de pesquisa a uma representante do setor nacional de educagao
do MST no sentido de avaliarmos, tanto a viabilidade do estudo, quanto as demandas do MST em relagao
ao nosso objeto de estudo proposto.
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A coleta dos dados teve duragao de 29 dias, decorridos no periodo de 21 de novembro a 18 de
dezembro de 2005, sendo realizada de forma intensiva durante o periodo do quinto tempo escola da Turma
[l do Curso de Pedagogia da Terra, a Turma Margarida Alves. A pesquisa buscou, portanto, captar as
contradigdes internas e externas do movimento do real através da analise de uma proposta em construgéo,

no movimento de fazer e refazer-se, relacionando pratica, teoria e agéo.

Os dados empiricos relativos ao trabalho pedagégico do processo de formagao de professores do
ITERRA-IEJC foram tratados de forma a articular as dimensdes quantitativas e qualitativas do fendmeno.
Partimos da compreenséo de que as experiéncias em estudo se constituem como processos, nos quais a
tensdo e inter-relacdo entre a quantidade e a qualidade, fazem emergir no real concreto, novas formagoes
materiais. Esta compreensé@o de “processo” possibilita que o real seja constantemente modificado em
qualidade e, portanto, em quantidade, e vice-versa.

Nesta direcdo, fazemos a opgao pelo pensamento dialético, na medida em que este [...] analisa
todas as coisas, fenémenos, em suas mudangas continuas, uma vez que determina, nas condigbes
materiais daquelas modificagées, o limite critico em que “A” deixa de ser “A”. (TROTSKY, 2003, p.46).
Nosso intuito é o de trazer a tona os elementos que conferem singularidade a experiéncia de formagéo de
professores do ITERRA/IEJC, apontando suas caracteristicas do ponto de vista qualitativo e quantitativo,

bem como seus desdobramentos ontolégicos, teoricos, e politicos.

A unidade observacional do fendémeno em estudo é o trabalho pedagdgico do curso de formagao de
educadores do ITERRA e, dentro dele, o trato com o conhecimento, objetivos e avaliagdo por serem estas
unidades os elementos constitutivos centrais, sem 0s quais ndo é possivel reconhecer a agéo pedagogica.
Buscamos a regularidade desta unidade observacional através das rotinas e episodios observados nas
atividades curriculares — em sala de aulas ou em outras circunstancias do curriculo. Desta forma foi
possivel aprofundar questdes relacionadas a formagédo do educador articulada ao projeto de sociedade que
vem sendo gestado nas lutas dos Movimentos.

Enquanto técnica de pesquisa, nossa opgao foi pela observagédo participante, aqui entendida como
‘uma estratégia de campo que combina simultaneamente a analise documental, a entrevista de
respondentes e informantes, a participagdo e a observagéo direta e a introspecgdo’ de forma a envolver um
conjunto de técnicas metodoldgicas que pressupde um grande envolvimento do pesquisador na situagao
estudada (DENZIN (1978) apud Luedke & André, 1986, p.28).
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Neste sentido, para a analise do trabalho pedagégico da formagao de educadores no ITERRA/IEJC,
optamos pela utilizagdo, dentro da perspectiva da pesquisa quantitativa/qualitativa, do estudo de caso que,
segundo Trivifios, (...) E uma categoria de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa
aprofundadamente. (1987, p.133).

Ainda, conforme Gil (1991, p. 78), este tipo de estudo se caracteriza por ser um estudo aprofundado
exaustivo de um ou de poucos objetos, de forma a permitir o conhecimento amplo e detalhado do mesmo;
tarefa que, segundo o autor, se torna praticamente impossivel mediante os outros delineamentos
considerados. O estudo de caso ainda, se fundamenta na idéia de que a analise de uma unidade de um
determinado universo possibilita compreender a generalidade do mesmo ou, pelo menos permite
estabelecer bases para uma investigagdo posterior, mais sistematica e precisa.

Dentro desta compreenséo, ao estudarmos a experiéncia do ITERRA/IEJC, temos clareza de sua
singularidade no que diz respeito @ contribuigdo em diversos dmbitos que a mesma vem dando para a
educagao no pais.

Neste sentido é que destacamos as categorias teéricas, que tém como base para sua definigéo a
necessidade primeira de toda a histéria humana: a existéncia de seres humanos vivos. Esta condicdo vem
sendo ameagada no modo de producdo da vida nos marcos do capital, no qual vivemos. A relagdo que
garante a existéncia do homo sapiens-sapiens, ou seja, a relagdo entre 0 homem e a natureza para a
producdo dos bens necessérios a sua existéncia, vem sendo destruida. Assim o é com a relagao entre o
homem consigo mesmo, com a humanidade e com os outros homens. As relagdes e mediagdes de troca,
de apropriagao privada dos meios de produgéo e da divisdo do trabalho se sobrepdem as necessidades
humanas de existéncia.

Assim é que delimitamos nossas categorias teoricas que permitiram um confronto da realidade
estudada com as necessidades vitais dos seres humanos no século XXI. Sao elas: modo de produgéo,
forcas produtivas e relagéo de produgao, trabalho, formagéo humana onilateral, alienagéo, projeto histérico,
teoria pedagdgica, pedagogia socialista, pratica pedagdgica como praxis pedagdgica; realidade,
possibilidade e contradigéo.

Nossa intencdo foi a de confronta-las com os dados coletados, de forma a explicitar a tenséo que
formam, a realidade e a necessidade humana (do ponto de vista ontologico), expressando as
possibilidades historicas de uma pedagogia socialista vir a se materializar, evitando, desta forma, tratarmos
a-historicamente do fendmeno estudado, sob pena de esta tensdo ser transformada numa mistificagdo
irracional de algum tipo (MESZAROS, 2008, p.42).
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Passamos entdo, a seguir, ainda para a exposi¢ao das categorias centrais que orientam a analise de

nossa pesquisa.

2.2 Relagoes de produgao e superacao da Alienagao: o ponto de partida para outro projeto histérico

Hé& pouco mais de uma década era decretada a morte do socialismo e a vitdria definitiva do capitalismo.

No entanto, a despeito da torcida de todos os capitalistas e burgueses, o capitalismo néo s6 ndo esta resolvendo
os problemas da humanidade, como os esta agravando de um modo extremamente brutal,

colocando em risco a propria existéncia da espécie humana.

N&o se trata, porém, de defeitos, mas da prépria esséncia do capitalismo (TONET, 2002, p. 03).

Com esta afirmacao inicial, Tonet (2002) nos convida a retomar com énfase a discussao a respeito
da superagao do capitalismo e da construgdo de uma nova forma de sociabilidade na qual os homens
possam viver uma vida realmente digna. Sociabilidade esta denominada de socialismo, conforme a
referéncia dos classicos Karl Marx e Friederich Engels.

Constatando a deturpagéo sofrida pela idéia do socialismo desde o século XX, o autor se propde
fazer uma necessaria retomada da coisa, desde o seu principio, realizando a distingdo essencial entre o
que é e 0 que ndo é o socialismo.

Inicialmente entéo trata daquilo que nédo é o socialismo, enfatizando que ndo podemos tomar como
referéncia a experiéncia que foi convencionada ser chamada de ‘socialismo real’, desenvolvida nos paises
ditos socialistas europeus, pois toda a discusséo estara falseada, ja que nos restariam apenas, ou a pura e
simples rejeicdo do socialismo, ou a tentativa de localizar os seus defeitos para corrigi-los. Isto posto,
Tonet propde um outro ponto de partida e um outro enfoque para esta problematica.

Para tanto, ressalta que é preciso afastar algumas graves deformacdes sofridas pela idéia de
socialismo, as quais procederam tanto dos seus adversarios quanto dos seus adeptos. Dentre estas, ele
destaca as seguintes:

(...) as idéias de que socialismo seria uma sociedade paradisiaca, onde ndo existiria
nenhum problema, onde reinaria a mais completa felicidade, uma forma de sociedade
coletivista, isto é, onde o interesse individual seria desprezado, s6 valendo o interesse
comum; uma forma de sociedade marcada pela supressdo da propriedade privada (no
sentido juridico-politico), pela estatizagdo dos meios de produgédo (terra, fabricas,
comércio, bancos, etc.), pelo planejamento centralizado da economia por intermédio do
Estado; por uma producéo voltada para o atendimento das necessidades basicas da
maioria da populacdo; pela existéncia de um Estado todo-poderoso e de um partido
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Unico, na suposicdo de que, sendo a classe trabalhadora uma s6, ndo poderia ser
representada por mais de um partido (2002, p. 04-05).

Para o autor, todas estas idéias nada tém a ver com o socialismo. Foram, ao contrario, construidas
através da guerra ideoldgica contra o socialismo, desencadeada por parte dos capitalistas e seus idedlogos
e, a0 mesmo tempo, pelos fatos ocorridos nos paises que se reivindicavam socialistas.

Por outro lado, Tonet chama a atengé@o de que este debate néo se trata apenas de colocar-se a
favor ou contra o capitalismo, mas de examinarmos e compreendermos o processo histérico tendo
sempre como referéncia o que é o ser humano que esta no centro dele. Desta forma, “(...) o critério
geral de avaliagédo sera sempre o de compreender, em cada momento histérico, como se da este processo
e quais as possibilidades e limites para que o homem se construa cada vez mais como um ser
propriamente humano” (2002, p. 05).

Neste sentido, fazemos destas as nossas palavras quando nos propomos a realizar o estudo do
trabalho pedagogico do curso de formagdo de educadores que vem sendo desenvolvido pelos
trabalhadores campesinos, ligados a Via Campesina, no interior do ITERRA/IEJC, pois compreendemos
que a ciéncia construida em nosso pais deve servir para responder, concomitantemente, aos problemas da
realidade vivida, aos anseios da classe trabalhadora e as necessidades vitais da humanidade.

Neste sentido, prosseguimos, a seguir, com os elementos, expostos por Tonet (2002), que nos
auxiliardo compreender o que é o socialismo, ja que tomamos esta perspectiva como aquela que ainda
podera tirar da mira da extin¢do, ndo somente a espécie humana, mas também o préprio planeta terra.

Retomando ent&o o principio, ele coloca que a primeira pergunta a ser feita trata-se de: o que é o
socialismo? Para qualificar esta questdo, é preciso primeiro, considerar que o socialismo nédo existe (e
nunca existiu em parte alguma) e que o futuro néo esté pré-determinado, sendo impossivel saber, em
detalhes, como sera uma sociedade socialista. Em segundo lugar deve-se considerar que, como a histdria
da humanidade tem uma linha de continuidade, é possivel saber quais serdo as linhas gerais e essenciais
que estardo no centro de uma forma de sociabilidade para além e superior ao capitalismo (2002, p. 06).

O autor ressalta que estas linhas gerais e de esséncia ndo sdo obras de imagina¢do ou
elucubragdes, mas sdo abstraidas do processo histdrico geral (0 processo de tornar-se homem do homem)
e do atual estagio de desenvolvimento da sociedade que € o capitalismo.

Neste sentido, relembra as afirmagdes de Marx quando afirmava que o comunismo néo é um ideal
a ser atingido, mas é resultado do préprio movimento real que supera o estado atual das coisas. E de nada

adiantaria falarmos sobre as idéias do comunismo se as condiges de construgdo de uma sociabilidade,
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com base comunista, j& ndo existissem no interior da sociedade capitalista. Para Tonet, algo deve ficar
bem claro: “socialismo néo sera o que gostariamos que fosse, socialismo sera (se a humanidade conseguir
chegar la) uma forma de sociabilidade construida a partir do capitalismo e superior ao que ha de melhor
nele e ndo simplesmente diferente dele em alguns aspectos (como, por exemplo, na preocupagdo com a
igualdade social)” (2002, p. 06).

Ao abordarmos esta questdo do socialismo, enquanto uma possibilidade de organizagao da base
material de producédo da vida, entendemos ser importante aqui evidenciar nossa compreensao da categoria
do ‘modo de produgao’, visto que também acompanha nossas analises da realidade estudada.

Esta categoria, ao ndo ter sido utilizada num unico e coerente sentido por Marx, permitiu que fosse
utilizada como o elemento central de uma explicagdo da histéria enquanto uma sucesséo de diferentes
fatos, onde as épocas da historia sdo definidas de acordo com um modo dominante de produgéo e a
revolu¢do como a substituicdo de um modo de produgao por outro. Esta se tornou a concepgao tipica do
marxismo ‘economicista’ da Segunda Internacional (BOTTOMORE, 1988, p.267). O conceito de modo de
produgao em Marx € controvertido.

Conforme esta perspectiva, a dialética se baseia no desenvolvimento paralelo das forgas
produtivas, que se desenvolvem baseadas em determinadas relagdes de producéo, e na sua contradigéo
inerente a qual s6 se torna manifesta em um determinado estagio de desenvolvimento das forgas
produtivas, no momento em que as relagdes de producdo se convertem em obstaculos a esse
desenvolvimento.

De qualquer forma, para Bottomore (1988, p. 268), todos os debatedores desta questdo
certamente aceitariam como uma defini¢ao eficiente de modo de produgéo a conhecida citagdo de Marx
em que ele expressa que: “A forma econémica especifica pela qual o trabalho excedente ndo pago se
extorque dos produtores diretos determina relagdo dominadores-dominados, tal como esta nasce
diretamente da propria produgéo e, por sua vez, age Sobre ela como elemento determinante. Ai se
fundamenta toda a formagédo da comunidade econémica, que surge das proprias relagbes de produgéo, e,
por conseguinte, a estrutura politica que Ihe é propria. E sempre na relacéo direta entre os proprietarios
dos meios de produgédo e os produtores diretos — uma relagdo que corresponde sempre, naturalmente, a
um dado nivel de desenvolvimento dos métodos de trabalho e, portanto, da sua produtividade social — que
encontramos o recondito segredo, a base oculta de toda a estrutura sociar".

Ainda, para o autor, “(...) Marx o usa por vezes no sentido restrito de natureza técnica da producao,

ou de maneira de produzir, por exemplo, quando diz que o capitalismo introduz ‘diariamente constantes
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revolugdes no modo de produgéo’. Mais freqiientemente, Marx emprega o conceito num segundo sentido,
no sentido de sistema social (ou maneira ou modo) de produzir que tem lugar dentro de, e como resultado
de, um certo conjunto de relagbes de propriedade. Assim, as relagdes de produgédo capitalistas definem
uma ligacdo especifica entre 0os homens e as forgas produtivas, ao passo que o modo de produgao
capitalista envolve a produgéo de mercadorias, uma certa maneira de produzir excedente, a determinacao
do valor pelo tempo de trabalho e assim por diante.” (1988, p. 261),

Com isso temos que o modo de produgdo é constituido pelas forgas produtivas (meios de
producdo mais a forga de trabalho humana) em conjunto com as relagdes de produgéo (constituida pela
propriedade econdmica das forcas produtivas).

Segundo Bottomore (1988, p.157), nas obras da maturidade de Marx se encontra presente a idéia
de que subjaz a dinémica do modo de producéo capitalista uma contradi¢ao entre as forgas produtivas e as
relacdes de produgéo. Esta relacdo, de maneira mais geral, explica a existéncia da histéria enquanto uma
sucessdo de modos de produgédo ja que desencadeia o colapso de um modo de produgdo e a sua
substituicdo por outro.

As forgas produtivas, para Marx, abrangem os meios de produgédo (ferramenta, maquinas,
fabricas, etc.) e a forga de trabalho (as habilidades, o conhecimento, a experiéncia e outras faculdades
humanas usadas no trabalho). Elas representam as possibilidades que a sociedade tem a sua disposi¢ao
para a producdo material.

Conforme Bottomore (1988, p.157), “O desenvolvimento das forgas produtivas compreende,
portanto, fenémenos histéricos com o desenvolvimento da maquinaria e outras modificagbes do processo
de trabalho, a descoberta e exploragéo de novas fontes de energia e a educagéo do proletariado.”

Para o autor,

(...) Os meios de produgao no capitalismo tém um aspecto dual semelhante. Do ponto
de vista do processo de trabalho, 0s meios de produgdo sdo meios que servem a
atividade produtiva intencional, e 0 operario esta ontologicamente relacionado com os
meios de produgéo enquanto elementos essenciais para a objetificacdo da atividade de
trabalho em produtos. Do ponto de vista do processo de valorizagdo, porém, 0s meios
de produgéo s&o 0os meios para a absor¢do do trabalho humano. Quando o operario
consome 0s meios de produgdo enquanto elementos materiais da atividade produtiva
(processo de trabalho), simultaneamente os meios de produgdo consomem o
trabalhador para que o valor seja valorizado (processo de valorizagao). No capitalismo,
n&o é o operario que emprega 0s meios de produgéo, sdo os meios de producao que
empregam o operario (1988, p. 300).
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Ja quanto as relagoes de produgao, estas se constituem pela propriedade econdémica das forcas
produtivas onde, no capitalismo a relagdo mais fundamental é a propriedade que a burguesia tem dos
meios de produgdo contrapondo-se ao proletariado, que possui apenas a sua forga de trabalho. Elas
devem corresponder ao nivel produtivo da sociedade e ligam as for¢as produtivas e os seres humanos no
processo de produgao.

Ao dar inicio a caracterizagdo dos fundamentos essenciais que definem o que é o socialismo, o
autor destaca o primeiro pressuposto fundamental que € ‘o trabalho como fundamento do ser social’.
Considerando necessario iniciar pela raiz do processo social — 0 processo de tornar-se homem do homem
- sem o perder de vista, o trabalho é retomado enquanto ato fundante da existéncia humana, pois é
através de seu intermédio que se da a passagem do ser natural ao ser social além de ser a base a partir da
qual se constroi a totalidade da realidade social. Além disso, o “(...) trabalho, em seus elementos
essenciais, € um composto de teleologia (finalidade consciente) e causalidade (a natureza, com suas leis
préprias). A articulagéo entre estes dois elementos é que da origem a uma realidade ndo mais natural, mas
social” (TONET, 2002, p. 07).

A este processo de que participam o homem e a natureza, Marx (1980) denomina trabalho, isto &,

[...] processo em que o ser humano com sua propria agao impulsiona, regula e controla
seu intercdmbio material com a natureza. Defronta-se com a natureza como uma de
suas forgas. PGe em movimento as forgas naturais de seu corpo, bragos e pernas,
cabega e maos, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma
util @ vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao
mesmo tempo modifica sua prépria natureza. Desenvolve as potencialidades nela
adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das forgas naturais. Nao se trata aqui
das formas instintivas, animais de trabalho. [...] (MARX, 1980, p. 202).

Nesse sentido, é através do trabalho que o homem transforma a natureza, objetivando atender as
suas necessidades e adequando-a as suas finalidade e, a0 mesmo tempo, também se constrdi a si mesmo
como ser humano. Deste fato decorre que tudo o que o homem ¢, e isto inclui a sua natureza mais
essencial, € resultado da atividade dos proprios homens. Com isto, segundo enfatiza o autor, um nucleo
imutavel constituido pelo carater egoista dos individuos, como afirmam outras correntes de pensamento e,
em especial, o liberalismo. “Ou seja, 0 homem ndo nasce bom ou mau, egoista ou solidario; ele se torna
isto ou aquilo dependendo da realidade social que ele mesmo constr6i” (TONET, 2002, p. 07).

A partir destes elementos, também decorre que, por mais que 0 homem venha se afastar da

natureza, no seu processo de tornar-se humano, o intercdmbio com ela € uma necessidade que jamais
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podera ser totalmente suprimida. Este fato expressa o carater histérico e social do ser social, 0 qual,
conforme o autor, € a base para afirmar que o capitalismo pode ser superado e que o socialismo é uma
possibilidade real.

E necessario aqui, também apresentarmos nossa compreenséo da categoria possibilidade. Assim,
na perspectiva da dialética materialista temos o entendimento de que a realidade é o que existe realmente,
enquanto que a possibilidade é o que pode se produzir quando encontrar as condigdes propicias para tal.
Neste caso, a possibilidade somente existe como propriedade, capacidade da matéria de se transformar de
um em outro estado, sendo assim um momento da realidade.

Desta forma, segundo Cheptulin, a possibilidade € definida pelas formagbes materiais,
propriedades, estados que ainda nao existem na realidade, mas que podem vir a se manifestar visto a
capacidade da matéria de passar de um estado qualitativo a outro. Com isto, a possibilidade, ao se
realizar, se transforma em realidade o que nos permite também definir a realidade como uma possibilidade
ja realizada e a possibilidade como sendo uma realidade em potencial (1982, p. 338)

Nestas circunstancias, sendo a possibilidade possivel de ser transformada em realidade sob
condi¢bes determinadas pode-se entdo, ao conhecermos as condi¢des necessarias, interferir no curso
objetivo dos acontecimentos a partir da criacéo artificial das condigdes que sdo requeridas, acelerando ou
refreando a sua transformagdo em realidade.

Para Cheptulin,

Toda atividade pratica dos homens baseia-se exatamente nessa lei. Com efeito, todas
as operagdes do trabalho nada mais sdo do que agdes que visam criar as condigdes
necessarias para a realizagao dessas ou daquelas possibilidades conhecidas, préprias
aos objetos e aos fendmenos da natureza, introduzidas nos processos de produgéo. Se
a atividade pratica dos homens baseia-se na utilizagdo consciente da transformagéo da
possibilidade em realidade, torna-se indispensavel analisar a fundo essas leis e estudar
as possibilidades sob seus diferentes aspectos. (1982:340).

Ainda, conforme ja visto, se todas as formagdes materiais constituem uma unidade de uma
quantidade infinita de aspectos e tendéncias diferentes e contrarios, isto quer dize que também Possui uma
infinita quantidade de distintas possibilidades.

Aquelas possibilidades que sdo condicionadas pelos aspectos e ligagdes do objeto que séo
necessarios, bem como pelas leis do funcionamento e do desenvolvimento do mesmo, sdo as chamadas
possibilidades reais. As ligagbes condicionadas pelas ligacoes e relagdes contingentes sdo as
possibilidades formais.



104

As possibilidades reais ainda se diferenciam conforme as suas ligagcbes e as condigbes
necessarias para a sua realizagdo distinguindo-se em possibilidade concreta, na qual as condigdes
necessarias para a realizagdo da possibilidade em realidade estdo reunidas no momento presente; e
possibilidade abstrata, na qual ndo se encontram reunidas, no momento presente, as condi¢oes
necessarias.

A educacao, precisamente, no que diz respeito a formagao do professor, para que se apresente
enquanto uma possibilidade revolucionaria real deve estar ligada ao processo de mudanga da base
material.

O trabalho enquanto uma atividade teleologicamente guiada e projetada, para ser objetivado,
necessita de formacdo prévia do ser humano, de conhecimento prévio, anterior, 0 que pressupde um
processo educativo. Nesta relagdo, a formagdo humana se complexifica, dadas as exigéncias das
diferentes formas da existéncia humana. As possibilidades de alteracdo da formacao serdo dadas na
medida que os objetivos e a objetivagdo da existéncia tenham outra direg&o que nao a da alienagéo.

Alterar as relagdes de produgao dos processos educativos, seja no interior da escola ou fora dela,
sem alterar as relagdes de producgéo estruturais da sociedade, sem alterar as relagdes sociais de trabalho
na estrutura social em geral, ou pelo menos articular a mesma a luta por estas transformagoes, situa a
mesma no campo do reformismo.

Considerando que o trabalho, devido a sua prépria natureza, é uma atividade social, isto é, que
implica sempre relagdes entre aqueles que a realizam, e que também é a base do ser social, Tonet a firma
que a sua forma concreta constituird sempre a base a partir da qual se estruturard qualquer tipo de
sociedade. E importante lembrar ainda que o trabalho néo esgota a realidade social e que a produgéo do
excedente e a complexificagdo da vida social originam necessidades e problemas que ndo poderiam ser
solucionados apenas no ambito do trabalho. Este processo leva ao surgimento de novas dimensdes tais
como a arte, a religido, educacao, politica, direito, ciéncia, etc., que tém o trabalho como sua raiz, mas que
apresentam, cada uma delas, uma fung¢do e uma especificidade prépria.

Sobre este aspecto, Mészaros afirma que o homem, como parte especifica da natureza (um ser
com necessidades fisicas historicamente anteriores a todas as outras), precisa produzir para se manter.
Para tanto, ele cria, necessariamente, neste processo, uma complexa hierarquia de necessidades ‘néo-
fisicas’, que se tornam igualmente necessarias a satisfagdo de suas necessidades fisicas originais
(MESZAROS, 2006,p.79).
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No processo historico de desenvolvimento da humanidade, um dos grandes marcos foi o
surgimento da forma de produzir e garantir a vida a partir da propriedade privada, da diviséo social do
trabalho e das classes sociais que ocorreram no momento em que o desenvolvimento das forgas
produtivas permitiu que os seres humanos produzissem mais do que 0 necessario para a sua subsisténcia
imediata. Com tais elementos iniciava a exploracdo do homem pelo homem onde as forgas coletivas
postas em comum passam a ser privatizadas e postas a servico da exploragéo e da dominagéo, dos que
produzem, pelos proprietarios dos meios de produgéo. A partir a histéria da humanidade tem como eixo a
luta entre as classes, estando diretamente ligada ao modo de produzir e de repartir a riqueza. Ja as demais
dimensdes, por sua vez, serdo de alguma maneira, perpassadas por essa luta travada entre as classes.

A sociedade capitalista passa a se organizar sob relagdes de trabalho de forma assalariada, de
compra e venda da forga de trabalho dos trabalhadores pelos capitalistas, ou seja, os donos dos meios de
producdo. Segundo Tonet (2002, p. 11).

(...) E a partir deste ato basico que tem origem um conjunto de categorias, algumas
especificas, outras que ja existiam antes, mas sofreram uma profunda modificacéo.
Trata-se da mais-valia, do capital, da propriedade privada, do valor-de-troca, do
trabalho assalariado, da mercadoria (com seu fetichismo), da divisdo do trabalho, das
classes sociais burguesas. Também tem origem ai a divisao entre a esfera privada e a
esfera publica bem como o estado, com todo o seu aparato juridico-politico, para
garantir a reproducgéo desta ordem social.

Esta forma de organizagdo do trabalho, devido a sua propria natureza, sempre gera
necessariamente a desigualdade social visto que, o capitalista, ao comprar a forga de trabalho do operario,
além de adquiri-la enquanto coisa, também adquire o poder de expropriar € dominar a vida dele. Por isso,
produzir desigualdades sociais ndo € um defeito da reprodugédo do capital, mas constitui a sua propria
esséncia.

Segundo Machado,

(-..) A burguesia interpreta igualdade de acesso e de oportunidades como direito a
concorréncia. Marx e Engels mostrardo que esta igualdade n&o significa mais que
desigualdade, e que a superestrutura social e suas instituicdes ndo funcionam de forma
autdbnoma face a estrutura da producdo material. O que os homens produzem e
sobretudo 0 modo como produzem determinam o modo de ser dos individuos. As
condigbes materiais da producdo capitalista conferem inerentemente, condigdes
diferentes aos individuos, conforme a sua forma de insergéo social, habilitando-os a
enfrentar desigualmente a concorréncia.

()

O século XIX se caracteriza pela tentativa de organizagao dos sistemas de educacéo,
mas também pela diferenciagdo das instituicdes escolares. Ao mesmo tempo que se
organiza, ele se diferencia, e este processo, por ser contraditorio, ndo significa que seja
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paradoxal. A perspectiva de enriquecimento da burguesia se verifica pela possibilidade
de expropriagdo dos meios de producdo antes dispersos entre produtores
independentes e pelo empobrecimento crescente do proletariado. Esta contradigao
invade o terreno escolar e ai, a necessidade de demarcacéo da diferenga se manifesta,
surgindo polarizagbes como entre a formagdo geral e a formagdo profissional, o
humanismo e as ciéncias etc. O movimento operario reage e reivindica a educagéo
integral, sem essas dissociagoes. (1989, p. 40)

Por isso torna-se absolutamente impossivel construir uma auténtica comunidade humana sobre a
base do capital. E, por outro lado, o préprio capital, gerado por aquela forma de trabalho explorado, torna-
se o responsavel pelo extraordinario desenvolvimento da ciéncia; da técnica e das forgas produtivas, nas
quais se inclui o homem; e também pela producdo, em grande escala, da riqueza; pelo constante
revolucionamento do processo produtivo; pela universalizagdo real da humanidade; por permitir um carater
plenamente social ao ser social, ainda que alienado; e por colocar as bases para um amplo e rico
desenvolvimento dos individuos e do género humano (TONET, 2002, p. 12).

Segundo Manacorda (1991, p. 75), (...) Talvez se possa dizer, parafraseando o discurso de Marx
sobre 0 que é o trabalho segundo a realidade e segundo a possibilidade, que o trabalhador é, segundo a
realidade, unilateral, e, segundo a possibilidade, onilateral.

Em sintese, segundo Tonet (2002, p. 12),

(...) 0 capital, cuja origem esta na compra-e-venda da forca de trabalho, é uma matriz
contraditéria. Ao mesmo tempo em que produz condigdes para desenvolver uma
riqueza imensa, também cerceia e deforma a produgdo desta mesma riqueza. Ao
mesmo tempo em que produz condi¢des para criar riqueza suficiente para atender as
necessidades de todos, também impede o acesso a ela para a imensa maioria que
produz. Ao mesmo tempo em que produz condicbes para realizar efetivamente a
igualdade e a liberdade de todos, também aumenta extraordinariamente a desigualdade
social e suprime a liberdade dos individuos ao submeté-los a sua légica. Ao mesmo
tempo em que produz condi¢des para um desenvolvimento amplo e rico dos individuos,
também torna-os unilaterais, deformados, empobrecidos e opostos entre si. Ao mesmo
tempo em que produz condigBes para um intercdmbio harmonioso e adequado entre o
homem e a natureza, sua logica interna o impulsiona a devastacéo e a degradacao da
natureza e de suas relagdes com 0s homens.

Outro aspecto importante, destacado pelo autor, mostra que no atual momento histérico em que a
humanidade vive mostra que nédo é apenas a natureza do capital produzir desigualdades sociais, mas
também a natureza intrinseca da sua reprodugéo é produzir tanto mais desigualdades sociais quanto maior

for o seu desenvolvimento. Isto pode ser plenamente observado quando, de um lado, temos o
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extraordinario desenvolvimento da riqueza e, de outro, a intensificagdo nunca vista das desigualdades e
dos problemas sociais tais como a miséria, fome, violéncia, guerras, drogas, devastacédo da natureza, etc.

Nos Manuscritos de 1844, de Marx, o trabalho é considerado tanto em sua acepgéo geral,
enquanto ‘atividade produtiva’ que se expressa na determinagdo ontologica fundamental da
‘humanidade’...]; como em sua acepgdo particular, na forma de ‘divisdo do trabalho’ capitalista. E nesta
ultima forma — a atividade estruturada em moldes capitalistas - que o ‘trabalho’ é a base de toda a
alienagdo (MESZAROS, 2006, p.78).

Segundo Manacorda,

A divisdo do trabalho condiciona a divisdo da sociedade em classes e, com ela, a
divisdo do homem; e como esta se torna verdadeiramente tal apenas quando se
apresenta como divisédo entre trabalho manual e trabalho mental, assim, as duas
dimensdes do homem dividido cada uma das quais unilateral, sdo essencialmente as
do trabalhador manual, operario e do intelectual (... E o préprio trabalhador —
apresentando-se o trabalho dividido, ou alienado, como miséria absoluta e perda do
préprio homem — também se apresenta como a desumanizagdo completa; mas, por
outro lado — sendo a atividade vital humana, ou manifestagdo de si, uma possibilidade
universal de riqueza — no trabalhador esta contida também uma possibilidade humana
universal. (1991, p. 67-68)

Conforme Mészaros (2006, p. 79), o homem, como parte especifica da natureza (um ser com
necessidades fisicas historicamente anteriores a todas as outras), precisa produzir para se manter. Para
tanto, ele cria, necessariamente, neste processo, uma complexa hierarquia de necessidades ‘ndo-fisicas’,
que se tornam igualmente necessérias a satisfacdo de suas necessidades fisicas originais. (MESZAROS,
2006, p.79). A educacéo é uma necessidade desta natureza, criada a partir das necessidades materiais da
existéncia.

Em relagdo a categoria alienagao, do ponto de vista da realidade concreta, esta se justifica a
partir da expressao da degradagdo das relagdes humanas, dentre elas a principal — o trabalho. Exemplos
podem ser dados tal como, a fome no mundo: 840 milhdes de pessoas sofrem de fome, quando a
humanidade ja desenvolveu mecanismos tecnoldgicos que possibilitam produzir alimentos em abundancia,
conforme demonstrado no capitulo primeiro desta tese. O mesmo ocorre em relagdo ao fenémeno da
educagado, sendo alto o nivel de analfabetismo no Brasil, que € ainda maior na zona rural. Assim, nos
valemos do conceito de alienagdo de Marx, que apresenta quatro aspectos principais que sdo 0s
seguintes: a) 0 homem esta alienado da natureza; b) esta alienado de si mesmo (de sua propria atividade);
c) de seu “ser genérico” (de seu ser como membro da espécie humana); d) o homem esta alienado do

homem (dos outros homens).
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A primeira dessas quatro caracteristicas do “trabalho alienado” expressa a relagao do trabalhador
com o produto de seu trabalho, que é ao mesmo tempo, segundo Marx, sua relagdo com o mundo sensivel
exterior, com o0s objetos da natureza.

A segunda, por sua vez, € a expressao da relagao do trabalho com o ato de produgédo no interior
do processo de trabalho, isto €, a relacdo do trabalhador com sua prépria atividade como uma atividade
alheia que néo Ihe oferece satisfagdo em si e por si mesma, mas apenas pelo ato de vendé-la a outra
pessoa. (Isso significa que ndo é a atividade em si que Ihe proporciona satisfagdo, mas uma propriedade
abstrata dela: a possibilidade de vendé-la em certas condi¢des.) Marx também chama a primeira
caracteristica “estranhamento da coisa”, e a segunda “auto-estranhamento”.

O terceiro aspecto — a alienagdo do homem com relagdo ao seu ser genérico — esta relacionado
com a concepgdo segundo a qual o objeto do trabalho € a objetivagao da vida da espécie humana, pois o
homem “se duplica ndo apenas na consciéncia, intelectuallmente], mas operativa, efetiva[mente],
contemplando-se, por isso, a si mesmo num mundo criado por ele”. O trabalho alienado, porém, faz “do
seu ser genérico do homem, tanto da natureza quanto da faculdade genérica espiritual dele, um ser
estranho a ele, um meio da sua existéncia individual. Estranha do homem o seu prdprio corpo, assim como
a natureza fora dele, tal como a esséncia espiritual, a sua esséncia humana”.

A terceira caracteristica esta implicita nas duas primeiras, sendo expressao delas em termos de
relagbes humanas como também o é a quarta caracteristica anteriormente mencionada. Porém, enquanto,
ao formular a terceira caracteristica Marx, levou em conta os efeitos da alienagéo do trabalho — tanto como
‘estranhamento da coisa” quanto como “auto-estranhamento” — com respeito a relagédo do homem com a
humanidade em geral (isto é, a alienagao da “condigdo humana” no curso de seu rebaixamento por meio
de processos capitalistas), na quarta ele as estd considerando tendo em vista a relagdo com os outros
homens (MESZAROS, 2006, p. 20).

Como afirma Marx, Uma conseqiiéncia imediata disto, de o homem estar estranhado do produto de seu
trabalho, de sua atividade vital e de seu ser genérico, é o estranhamento do homem pelo [proprio] homem.
Quando o homem esta frente a si mesmo, defronta-se com ele o outro homem. O que é produto da relagéo do
homem com seu trabalho, produto de seu trabalho e consigo mesmo, vale como relagdo do homem com outro
homem, como o trabalho e o objeto do trabalho de outro homem (1980, p. 202).

Assim, o conceito de alienacdo de Marx compreende as manifestacdes do “estranhamento do
homem em relagdo a natureza e a si mesmo”, de um lado, e as expressdes desse processo na relagao

entre homem- humanidade e homem e homem, de outro (MESZAROS, 2006, p.21).
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Segundo Mészaros, Marx, nos Manuscritos de Paris, esboga as principais caracteristicas de uma
nova “ciéncia humana” revolucionéria do ponto de vista de uma grande idéia sintetizadora: a alienagdo do
trabalho como a raiz causal de todo o complexo de alienagdes (Mészaros, 2006, p.21).

A alienagdo caracteriza-se, portanto, pela extensdo universal da “vendabilidade” (isto é, a
transformacdo de tudo em mercadoria); pela conversao dos seres humanos em “coisas”, para que eles
possam aparecer como mercadorias no mercado (em outras palavras: a ‘reificacdo” das relagdes
humanas); e pela fragmentagdo do corpo social em “individuos isolados” (vereinzelte Einzelnen), que
perseguem seus proprios objetivos limitados, particularistas, “em servidao a necessidade egoista”, fazendo
de seu egoismo uma virtude em seu culto da privacidade (MESZAROS, 2006, p.39).

Para tratarmos da necessidade humana, cabe aqui, verificar aquilo que impede de o homem
realizar sua atividade produtiva de forma n&o alienada, ou seja, o impede de satisfazer suas necessidades:
a propriedade privada dos meios de produgéo, o intercdmbio e a divisdo do trabalho. O homem, a partir
destas mediagdes, se aliena do proprio trabalho, de sua propria atividade teleologicamente guiada; da
matéria a que se aplica o trabalho, o objeto de trabalho; bem como dos instrumentos do trabalho
(componentes do processo de trabalho). Ocorre aqui uma ‘mediagdo da mediagdo’, uma mediagao
historicamente especifica (no modo de produgdo do capital; mediacdo de segunda ordem - forma
especifica, alienada, da mediagdo de primeira ordem) da automediagdo ontologicamente fundamental do
homem com a natureza (mediag&o de primeira ordem) (MESZAROS, 2006, p.78).

Como aponta Mészaros [...] atividades e necessidades do tipo ‘espiritual’ tém, assim, sua base
ontoldgica ultima na esfera da produgdo material como expressoes especificas do intercdmbio entre o
homem e a natureza, mediado de formas e maneiras complexas. (MESZAROS, 2006, p. 79). E assim 0 é
com a Educagéo, uma necessidade ndo material [ou espiritual, para utilizar o termo de Marx], que medeia a
atividade produtiva do homem, e sem ela, em suas diferentes formas, as geracdes jamais poderiam se
apropriar do conhecimento produzido por seus antecessores, nem tampouco produzir sua existéncia.

Nesta perspectiva, dentre os elementos centrais que consolidam a educa¢do como sendo a
formacdo do individuo enquanto género humano a partir de sua constituicdo enquanto ser social, ndo
podemos eximir a responsabilidade da instituicdo escolar neste processo. Para Duarte

Cabe assinalar que o processo de apropriacdo nao se apresenta COMoO um processo
educativo apenas no ambito da educacao escolar. Isso nao é, porém contraditorio com
a tese que tenho defendido a de que a educagdo escolar deve desempenhar um papel
decisivo na formagao do individuo. O carater mediatizado do processo de apropriagao
da cultura assume caracteristicas especificas na educagdo escolar, diferenciando-a
qualitativamente das apropriacbes que ocorrem na vida cotidiana. Na realidade, a



110

apropriagdo em qualquer uma das esferas da pratica social assume sempre uma
caracteristica de um processo educativo. (2003, p. 33)

Neste essencial debate, a partir das contribuicdes de Duarte, ainda destacamos mais um elemento
que se torna central nas analises de nosso objeto de pesquisa. O autor chama a atengéo para o ...] fato
de que, ao afirmar que o processo de apropriacdo € sempre educativo, ndo estou desconsiderando que os
processos educativos em sociedade divididas em classes sociais, como € 0 caso da sociedade capitalista
na qual vivemos, podem ser ao mesmo tempo processo de humanizagao e de alienagdo” (2003, p. 33).

Neste caso, considerando a forma atual de organizagao da vida dos seres humanos, que tem suas
bases implantadas no modo de producdo capitalista, considerando que a educagéo escolar assume um
papel decisivo no processo de o processo de apropriagdo e de objetivagdo dos individuos, interrogamos
sobre a possibilidade, ou ndo, desta ocorrer de forma nao alienada. Ou seja, quais as possibilidades de
desenvolver prética social, na instituigdo escolar, de apropriagdo da cultura que possam permitir um
processo predominantemente de humanizagao, sobrepondo o caréater alienado da educagao capitalista?

Para Mészaros, em condigdes em que o trabalho se torna exterior ao homem, a objetivagao
assume a forma de um poder alheio que confronta 0 homem de uma maneira hostil. Esse poder exterior,
que segundo ele se trata da propriedade privada € “...] ‘o produto, o resultado, a consequiéncia necessaria,
do trabalho exteriorizado [alienado], da relagdo externa do trabalhador com a natureza e consigo
mesmo” (MARX apud MESZAROS, 2006, p. 146, grifo do autor). Se tivermos como resultado desse tipo
de objetivacdo a producdo de um poder hostil, conseqientemente o homem ndo pode realmente
‘contemplar a si mesmo num mundo criado por ele’ (idem), mas sim submetido a um poder exterior e
privado do sentido de sua propria atividade, inventando um mundo irreal e submetendo-se a ele e, assim,
restringindo ainda mais a sua propria liberdade.

Ao ser alienado dos outros homens e da natureza, o ser humano entdo deixa de possuir 0s
poderes que lhe pertencem enquanto um ‘ser universal’, 0s quais ndo podem ser exercidos ja que a sua
universalidade é abstraida e transformada num poder impessoal que o confronta na forma de dinheiro
(idem), sendo por isto necessaria a busca do rompimento com o modo de produgéo capitalista.

Com isso, para Tonet (2002, p.12), tanto a ldgica interna do capital quanto a profunda crise
estrutural que este sistema vive, evidenciam que ele ja ndo pode abrir horizontes para uma autoconstrugdo
autenticamente humana do homem, e que deve ser inteiramente superado para que a humanidade possa

chegar a um patamar superior de sua realizag&o.
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Esta perspectiva se coloca visto que, ainda, a prépria dindmica interna do capital é de tal ordem
que ndo pode ser controlada por nenhuma forga, inclusive a do Estado, pois quando posta em acéo
adquire um modo préprio de reprodugéo, adquirindo uma forga que é maior do que o homem. Ao contrario,
ela pode ser erradicada por inteiro, j& que é resultado dos atos dos préprios homens, quando for arrancada
a sua raiz, que é a compra-e-venda da forca de trabalho, quando os homens tiverem em suas maos a
regéncia do processo.

Neste caso, emerge também a necessidade de anunciarmos o projeto histérico a ser defendido e
construido, isto é, “(...) o tipo de sociedade ou organizagéo social na qual pretendemos transformar a atual
sociedade e 0s meios que deveremos colocar em pratica para a sua consecucdo. Implica uma
‘cosmovisdo’, mas € mais que isso. E concreto, estd amarrado as condicBes existentes e, a partir delas,
postula fins e meios. Diferentes analises das condigdes presentes, diferentes fins e meios geram projetos
historicos diversos. Tais projetos fornecem base para a organiza¢do dos partidos politicos.” (FREITAS,
1987, p.123).

Conforme Tonet esta regéncia passa exatamente pelo estabelecimento de uma outra forma de
trabalho, que possa ser a base de uma nova e superior forma de sociabilidade. Esta forma é o trabalho
associado. Ou seja, tal como o capitalismo tem como base o trabalho assalariado, o socialismo deveré ter
em sua base o trabalho associado.

Quanto a este ultimo, o autor explica:

Em que consiste o trabalho associado? O trabalho associado é uma forma de trabalho
em que os individuos pdem em comum as suas forgas e o resultado deste esforgo
coletivo é distribuido para todos, de acordo com as necessidades de cada um. Para
além de qualquer outra marca, esta forma de trabalho tem como caracteristica
essencial o controle consciente e coletivo dos produtores sobre o processo de
produgdo. Deste modo, sdo os homens que regem o processo de produgao e nao
os produtos, transformados em mercadoria pela compra-e-venda da forga de
trabalho, que dominam a vida humana. E evidente que esta forma de trabalho é
muito mais humanamente digna porque neste caso sio os proprios homens que
decidem como, o que e de que forma sera realizada a produgdo. Sob esta forma,
entdo, o trabalho tera adquirido a sua forma mais digna, humana e livre possivel. E &
por isso mesmo que ele podera ser a base de uma forma de sociabilidade onde os
homens poder&o ser ndo apenas formalmente, mas realmente livres e iguais (TONET,
2002, p. 14, grifo nosso).

Contudo, chama a ateng&o o autor, considerando o estagio de universalizagdo em que se encontra
hoje a humanidade, o trabalho associado ndo pode ser algo estabelecido apenas localmente.
Independentemente do tempo que levar para ser estruturado e das formas concretas que vier assumir, ele

tera que ter, necessariamente, um carater universal.
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Neste momento, do socialismo, o trabalho perdera seu carater predominantemente desagradavel,
alienante e imposto como uma obrigag&o, tornando-se uma atividade onde predominardo o prazer e a
auto-realizacao.

Assim, ao contrario da tese defendida por alguns teéricos, o trabalho ndo desaparecera, pois ele,
enquanto intercdmbio com a natureza, sempre sera uma necessidade para a vida da humanidade e
continuard sendo o fundamento do ser social. Apenas adquirird uma forma mais adequada a
autoconstrucdo plenamente humana.

Por outro lado, conforme Tonet (ibdem), esta forma de trabalho s6 podera vir a existir a partir de
duas condigdes. Primeiramente exige um enorme desenvolvimento das forgas produtivas (ciéncia, técnica,
maquinaria, novas qualidade e habilidades humanas), de forma que a criagcdo da riqueza seja suficiente
para atender as necessidades de todos garantindo uma base material a partir da qual possa surgir
consciéncia, valores, comportamentos, relacionamentos, concepgdo de mundo efetivamente fraterno e
solidario. Sem a existéncia destas condi¢des, de nada adianta os apelos a solidariedade e ao humanismo.
Contudo as proprias necessidades, na passagem do capitalismo ao socialismo, sofrerdo profundas
modificagbes, adequando-se ao desenvolvimento humano e néo a reprodugéo do capital.

Ja a segunda condicdo exigida para alcangar a forma do trabalho associado se refere a diminuigao
do tempo de trabalho necessario e 0 aumento do tempo livre. Mas este tempo, distintamente do tempo
‘livre” do capitalismo, tera carater efetivamente livre, isto é, as decisdes a respeito de como preenché-lo
pertencerao aos proprios individuos, pois j& ndo mais estarao inseridas na légica da reprodugao do capital.
Este tempo garantira as pessoas dedicar-se a realizagdo de atividades mais propriamente humanas tal
como a arte, conhecimento, lazer, filosofia, jogo, etc. e também o desenvolvimento amplo de suas
potencialidades.

Para Tonet somente a existéncia destas duas condi¢des pode permitir a instauragdo do trabalho

associado e, portanto, do capitalismo. Segundo ele

Vale observar que € a propria dindmica do capitalismo que impulsiona no sentido da criagao
destas duas condigdes. Ainda que de maneira deformada e desumanizadora, é ela que leva
ao desenvolvimento constante da ciéncia, da tecnologia e das forcas produtivas. O que
também leva no sentido da diminui¢do do tempo de trabalho necessario para a produgao da
riqueza. Contudo, para que estas duas condigdes possam adquirir uma forma adequada a
instauragédo do fundamento do socialismo, é preciso que seja quebrada a légica que as
rege, ou seja, € preciso que haja uma revolugao, vale dizer, uma mudanga social radical.
Como dizia Marx, ‘uma revolugéo politica com alma social'(2002, p. 17).
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Esta nova base material tera conseqUéncias imensas como, por exemplo, a negacao de todas as
categorias da sociabilidade capitalista. J& ndo havera compra-e-venda de forca de trabalho e, com isso,
acabardo a mais-valia; o capital e o trabalho assalariado, onde todos trabalharédo segundo as suas
possibilidades; a exploragdo e a dominacdo do homem pelo homem; a propriedade privada e as
desigualdades sociais, onde todos terdo acesso a todos os bens, materiais e espirituais, produzidos pelo
trabalho coletivo, e necessarios ao seu desenvolvimento.

Ressaltamos ainda mais um destaque que o autor nos chama a atengédo. Conforme ele,

(...) a superacdo da propriedade privada ndo € uma questao juridico-politica. Ou seja,
nao se supera a propriedade privada passando as fabricas, as teras, os bancos,
etc., para as maos dos trabalhadores. Sua superagdo sé se dara, de fato, na
medida em que for instaurado o trabalho associado, vale dizer, uma outra forma
de produgdo. E isto que deixa claro que, em todos os paises ditos socialistas, jamais
existiu socialismo, uma vez que l& a propriedade privada foi extinta juridica e
politicamente, mas nédo socialmente (TONET, 2002, p. 19, grifo nosso).

Ao instalar-se a superacdo do capitalismo, as consequéncias positivas também se fardo sentir
amplamente, pois pela primeira vez na histéria os homens serdo efetiva e plenamente livres, isto &,
determinados conscientemente por si mesmos. Tendo nas méos o seu destino, serdo de fato sujeitos da
histdria, onde seréo eles, e néo forgas estranhas, que decidirdo a sua vida.

Lembra o autor, porém, que a liberdade plena néao quer dizer liberdade irrestrita, total, absoluta e
definitiva, mas significa apenas uma forma de sociabilidade na qual sdo os proprios homens que
comandam o processo social. Esta se torna possivel quando da existéncia do trabalho associado.

Gostariamos ainda de destacar a observagao que Tonet faz quanto ao fato de que, ao falar em
socialismo, é necessario evitar transportar, para uma sociedade socialista, os individuos e instituicdes
desta sociedade. Assim, retoma ele

(...) na sociedade capitalista, tudo gira ao redor dos interesses particulares e o proprio
individuo sempre esta posto em oposicdo aos outros individuos. Uma sociedade
socialista ndo poderia ser construida com estes individuos egocéntricos. Porém, no
processo de construgdo de uma sociedade socialista, os préprios individuos e todas as
relagdes sociais — tanto entre os individuos, quanto entre estes e o0 género humano -
sofrerdo radicais modificagcdes. Mas o socialismo, ao contrario do que muitas vezes se
pensou, ndo significara a predominancia do interesse coletivo sobre o individual. Sera,
necessariamente, uma articulagdo harménica entre o individuo e a coletividade. O pleno
desenvolvimento de ambos — o individuo e género e ndo 0 menosprezo do individuo — é
que caracteriza necessariamente o socialismo (2002, p. 22-23).

Assim, somente no socialismo, sobre a base do trabalho associado, a ralagao entre individuo e

género podera se tornar uma relagao harménica, isto é, havera um patamar onde estara possibilitado tanto



114

0 pleno desenvolvimento do individuo quanto do género. No socialismo, os valores universais nao estarao
em contradi¢cdo com a base material da sociedade, configurada pelas relagdes de trabalho, pois, na medida
em que a base material é direta e continuamente social, onde a humanidade é uma comunidade real e nao
apenas formal, esta presente a possibilidade de haver uma relagao harménica, néo significando a auséncia
de tensdes e conflitos, entre os interesses particulares e os interesse universais.

Assim, o que de fato marca o socialismo é a autoconstrugdo humana plena, livre, social,
consciente e universal. Esta autoconstrugéo que s6 pode se dar sobre um determinado patamar material e
sobre uma determinada forma de trabalho que seja a mais livre possivel.

Frente a estes apontamentos, finalmente, Tonet trata do ‘como chegar 1a?’, questédo que busca
refletir tomando como suposto que haja certa concordancia com os elementos expostos sobre a retomada
dos principios essenciais do socialismo, e ampliando para as perguntas: ‘como construir esta sociedade
socialista?’; ‘Como fazer a transi¢do do capitalismo para o socialismo?’.

Quanto a estas questdes, o autor busca tecer alguns elementos centrais para respondé-las. Assim,
apresenta trés condicbes necessarias para uma transformacéo revolucionaria da sociedade, isto €: uma
teoria revolucionaria, um sujeito revolucionario e uma situa¢do revolucionaria. Apesar de estas trés
condigdes nem sempre estarem presentes ao mesmo tempo, ressalta que, para que haja uma revolugao, é
necessario que, de alguma forma, elas se encontrem e se articulem.

A primeira condicdo envolve uma concepgdo de mundo e determinados fundamentos
metodol6gicos que comprovem que é possivel transformar radicalmente a realidade social; implicando em
uma compreensao clara do objetivo que se quer atingir, neste caso, a respeito do socialismo; implica ainda
uma compreenséo profunda da sociedade capitalista, de seu momento histérico que ela atravessa e das
estratégias e taticas a serem utilizadas.

Quanto ao sujeito revolucionério, um processo de transigéo social exige a existéncia, no interior do
processo produtivo, de um sujeito (classe, classes, grupos sociais) que possa assumir a tarefa de fazer
essa transformacéo, por si s6 ou em alianga com outros grupos sociais. Ainda implica que este sujeito
assuma, na pratica, a transformagao revolucionaria da sociedade.

Sobre a terceira condi¢do para a transformacéo revolucionaria da sociedade, isto é, uma situagéo
revolucionaria, Tonet faz uma observagdo. Enfatiza ele que toda revolugdo € um processo complexo,
demorado e de modo algum € algo linear. Assim, 0 momento da explosdo é apenas aquele em que as
contradi¢des se tornam t&o acirradas que sua solucdo a sua resolucdo toma formas violentas, conforme

indicam as revolugdes passadas. Apesar de ndo sabermos como serd uma futura revolugéo socialista, o



115

autor diz que uma coisa é certa: ‘independente das formas que vier a assumir, s6 podera haver uma
transformacao social radical (este € o significado essencial de revolugdo) se e quando as contradi¢des
chegarem a um limite insuportavel para as classes exploradas e as classes dominantes ja ndo puderem
manter o controle da situagao” (2002, p. 27).

Ao questionar se estas condigdes existem hoje, Tonet explica que, quanto a primeira, a teoria, é
certo que existem, hoje, elementos, com graus variados de elaboragdo e que continuam validos, para ele,
os fundamentos elaborados por Marx e Engels, de uma nova concepgdo de mundo e para a compreensao
da realidade social, a respeito do processo historico-social e da estrutura e dindmica do capitalismo, apesar
de terem sido bastante mal compreendidas e deformadas e da propria realidade ter sofrido muitas
alteragOes. Assim, quanto ao aspecto da teoria, ele afirma que duas questdes se colocam: a necessidade
do resgate da teoria marxiana, resgate este que deve buscar reconstituir o seu carater radicalmente critico;
e o0 estudo da realidade atual, buscando localizar as linhas mestras das profundas transformagbes que
estdo ocorrendo. Destaca, neste caso, que a interpretacdo da chamada ‘ontologia do ser social’,
desenvolvida pelo tedrico G. Lukacs € a que traz grandes contribui¢des para a restituicdo do carater
genuinamente critico ao marxismo.

Em relacdo a segunda condicédo, que se refere ao sujeito, Tonet aponta que é mais complicada ja
que as mudancas sofridas na realidade social tem se refletido diretamente na classe trabalhadora. Para
ele, apesar de todas as modificagbes que a classe trabalhadora estd sofrendo, ela continua a ser,
potencialmente, o sujeito revolucionario decisivo. Apesar de ndo ser o Unico, € o fundamental, ja que é na
esfera do trabalho que se da o choque mais profundo com o capital. Para ele,

Todos os outros movimentos sociais podem apontar para obstaculos postos pelo
capital, mas apenas a classe trabalhadora tem condigdes de indicar a contradigdo que
estd no cerne do sistema capitalista. De modo geral, todos os outros movimentos
sociais tendem a lutar por objetivos que, de certa forma, podem ser atingidos no interior
desta ordem social. Apenas a classe trabalhadora pode apontar para um objetivo que
sO pode se alcangado com a superagéo radical desta ordem (2002, p. 29).

Nesta argumentagdo, Tonet destaca que ainda é incontestavel que a contradigéo radical entre os
produtores da riqueza e os que dela se apropriam privadamente continua a existir e a ser a mais profunda

desta ordem social. Ainda acrescenta que

(...) ser revolucionario ndo é um estado, uma qualidade fixa, inerente a classe
trabalhadora apenas por ser classe trabalhadora. Ser revolucionario implica duas
coisas. Primeira, ter potencialidade, pela posi¢do ocupada no processo produtivo, de
colocar-se radicalmente contra esta ordem social. Segunda, assumir, no processo
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historico, tedrica e praticamente, a luta contra esta ordem. E, pois perfeitamente
possivel e a historia tem mostrado isso, existir a primeira condigdo sem existir a
segunda. E isto, a meu ver, que esta acontecendo no momento (2002, p. 29-30).

Quanto a terceira condig@o necessaria para a transformacao, ou seja, uma situagédo revolucionaria,
destaca que o que assistimos hoje é o acirramento crescente das contradi¢des do capitalismo e que néo se
tratam de problemas localizados nem momentaneos. Estes problemas tratam-se de uma crise estrutural do
conjunto desta forma de sociabilidade que parte de sua raiz tendendo a se agravar cada vez mais, onde a
concentragéo de riqueza, num pdlo, e a exclusdo em outro, tende a ser cada vez mais intensa.

Como vemos, o caminho para o socialismo n&o é nem claro e nem facil, onde muitas questdes tém

que ser retomadas, e outras novas tém que ser buscadas.

2.3 Educacao e Trabalho como Fundante do Ser Social: a necessidade de uma teoria pedagégica

coerente

Na discusséo sobre o trabalho educativo, Duarte (2003) toma este conceito a partir de Dermeval
Saviani#® ja que, segundo ele, é compativel com a fundamentag&o ontoldgica da concepgao historico-social
do processo de conhecimento bem como de formagéo dos individuos (p. 34).

O autor analisa alguns aspectos do trabalho educativo que € conceituado como

[...] o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, 0 objeto da educagao diz respeito, de um lado, a identificagao dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
que eles se tornem humanos ¢, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 1997, p. 17 apud
DUARTE, 2003, p. 34, grifo nosso)

Sob esta viséo, o primeiro aspecto destacado diz respeito a questdo sobre o que produz o trabalho
educativo. Ao responder o préprio questionamento, Duarte (2003. p. 34) afirma que este produz, nos
individuos singulares, a humanidade, ou seja, alcanga sua finalidade ao permitir que cada individuo
singular se aproprie da humanidade produzida histérica e coletivamente, quando o individuo se apropria

dos elementos culturais necessarios a sua formagao como ser humano, a sua humanizagéo. A referéncia

49 Newton Duarte toma o conceito de ‘trabalho educativo’ a partir da obra: SAVIANI, Dermeval. Pedagogia Histérico-Critica
primeiras aproximagdes. 6. ed . S&o Paulo, Autores Associados, 1997.
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fundamental neste processo é justamente o quanto o género humano conseguiu desenvolver-se ao longo
da historia de sua objetivagdo. Temos ai implicitos no conceito a dialética entre objetiva¢éo e apropriagao.

Com isto, o autor afirma que ‘as forgas essenciais humanas’ sao resultados da atividade social
objetivadora dos homens e, portanto, ndo existe uma esséncia humana independente da atividade historica
dos seres humanos, da mesma forma que a humanidade nao esta imediatamente dada nos individuos
singulares. Essa humanidade, que é produzida histérica e coletivamente pelos homens, deve ser
novamente produzida em cada individuo singular, ou seja, trata-se de produzir nos individuos algo que ja
foi produzido historicamente.

Em relacdo a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para tornarem-se humanos, a partir deste conceito de trabalho educativo, temos
primeiramente, a cultura humana e as objetivagdes produzidas historicamente. A partir dai, surge a
necessidade de um posicionamento em relagao ao processo de formagéo dos individuos, sobre o que seja
a humanizagdo dos individuos (DUARTE, 2003, p. 35). Em nosso entendimento, isto nos remete a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

Segundo Duarte (idem), este conceito de trabalho educativo, tomando como referéncia o processo
de humanizagdo do género humano e dos individuos, destaca a necessidade de superagdo do conflito
entre as pedagogias da esséncia e as pedagogias da existéncia. Este conflito, para o autor, “[...] € um
conflito entre educar guiado por um ideal abstrato de ser humano, por uma esséncia humana aistérica e
educar para a realizagdo dos objetivos imanentemente surgidos na vida de cada pessoa, na sua
existéncia.” (2003, p.36, grifo nosso).

Duarte destaca que o conceito de trabalho educativo situa-se na perspectiva de superacdo da
opgao entre a esséncia humana abstrata e a existéncia empirica ja que recusa a esséncia abstrata, na
medida em que as for¢a essencial humana € a cultura humana objetiva e socialmente existente, produto da
atividade histérica dos seres humanos. Enquanto isto, também supera a concepgéo de educagao baseada
na existéncia empirica, pois sua referéncia de educagao é a formagao do individuo enquanto membro do
género humano. Para ele, esse conceito “[...] esta estabelecendo como um dos valores fundamentais da
educagé@o o do desenvolvimento do individuo para além dos limites impostos pela divisdo social do
trabalho.” (DUARTE, p.37, grifo nosso).

Neste sentido, o autor ressalta o conceito de trabalho educativo como uma produgdo ‘direta e
intencional’ 0 que desencadeia a necessaria ‘descoberta das formas mais adequadas’ de atingir-se o
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objetivo de produgdo do humano no individuo (idem). Isto significa dizer que o trabalho educativo é uma
atividade intencionalmente dirigida por fins, o que o diferencia

[...] de formas espontaneas de educag&o, ocorridas em outras atividades, também
dirigidas por fins, mas que ndo s&o os de produzir a humanidade no individuo. [...]
Portanto, a produgao no ato educativo é direta em dois sentidos. O primeiro e mais
6bvio é o de que se trata de uma relagao direta entre educador e educando. O
segundo, ndo tdo Obvio mas também presente, € o de que a educagdo, a
humanizacao do individuo, é o resultado mais direto do trabalho educativo.
Outros tipos de resultado podem existir, mas serdo indiretos. (2003, p. 37, grifo nosso).

A discussao da categoria trabalho também esté ligada & perspectiva do desenvolvimento do ser
humano que, conforme Manacorda (1991, p. 67), foi definido por Marx como ‘onilateral’ que se realiza
sobre a base do trabalho, isto &, sobre a sua atividade vital. Para o autor, a ‘onilateralidade’ é considerada
como a finalidade da educagao confrontando-se com uma diviséo do trabalho, ou a propriedade privada,
que nos tornou obtusos e unilaterais. A divisdo cria a unilateralidade onde se reunem as determinagdes
negativas. Ja sob o significado oposto da onilateralidade, reinem-se todas as perspectivas positivas do ser
humano, mas obviamente bastante menos freqiiente, visto que essa nao é algo desta organizagéo social.

Para Mancorda,

Frente a realidade da alienagdo humana, na qual todo homem, alienado por outro, esta
alienado da propria natureza e o desenvolvimento positivo esta alienado a uma esfera
restrita, esta a exigéncia da onilateralidade, de um desenvolvimento total, completo,
multilateral, em todos os sentidos das faculdades e das forgas produtivas, das
necessidades e das capacidades da sua satisfacdo (1991, p. 78-79).

Buscando rastrear as definigdes sobre esta questdo encontradas na obra Karl Marx, Manacorda afirma que
a expressdo ‘onilateral’ aparece pela primeira vez nos Manuscritos de 1844, quando Marx diz que o homem ‘se
apropria de uma maneira onilateral do seu ser onilateral, portanto, como homem total’. Esta discusséo, na obra, esta
vinculada a definicdo da relagdo homem-natureza no trabalho enquanto uma relagdo que é, ao mesmo tempo,
“voluntaria, consciente e universal, onde a natureza toda é tornada corpo inorgénico do homem, onde toda
a assim chamada historia universal nada mais € que o devir da natureza para 0 homem e a geragéo do
homem pelo trabalho humano, e a industria é a relag&o historica real com a natureza” (1991, p. 79).

Conforme o autor, na obra ‘A Ideologia Alem&’, também se pode encontrar o sentido real da onilateralidade

de Marx, onde este afirma que,

(...) enquanto nas revolugdes precedentes os homens se haviam apropriado de forgas
produtivas limitadas, na revolucdo proletaria uma totalidade de forgas produtivas
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desenvolvidas no modo histérico da diviséo do trabalho e da propriedade privada torna-
se subsumida por cada individuo e as propriedades se tornam subsumidas por todos:
uma vez que ‘as relagdes universais modernas ndo podem ser subsumidas pelos
individuos a nao ser que subsumidas por todos’, e apenas neste estadio a manifestagao
pessoal coincide com a vida material, ou seja, corresponde ao desenvolvimento dos
individuos em individuos completos. Estabelece-se, entdo, um nexo reciproco pelo qual
0 individuo nédo pode desenvolver-se onilateralmente se ndo ha uma totalidade de
forcas produtivas, e uma totalidade de forgas produtivas ndo pode ser dominada a néo
ser pela totalidade dos individuos livremente associados; €, em suma, ©
desenvolvimento original e livre dos individuos na sociedade comunista. (1991, p. 79)

Ja na obra ‘Miséria da Filosofia’, segundo Manacorda (1991, p. 79), a expresséo é apresentada
com maior aprofundamento j& mais estreitamente unida a vida da fabrica, isto é, da fabrica moderna
mecanizada onde o trabalho, tendo perdido todo o carater de especializagao, em fungédo da cessagédo de
todo desenvolvimento especial tipico da producdo artesanal, tem-se o inicio da necessidade de

universalidade, a tendéncia a um desenvolvimento onilateral do individuo. Segundo o autor,

‘Os individuos universalmente desenvolvidos, cujas relagdes de comunidade estao
submetidas aos préprios controles de comunidade, ndo sdo um produto da natureza,
mas da histdria. O grau, a universalidade do desenvolvimento das faculdades em que
essa individualidade se torna possivel, pressupde exatamente a produgdo sobre a base
de valores de troca que, primariamente, produz com a universalidade a alienagdo do
individuo em relagdo a si mesmo e aos demais, mas também a universalidade e
onilateralidade das suas relagbes e capacidades’. O demiurgo involuntario desse
processo € o capital que, na medida em que aspira sem descanso a forma universal da
riqueza, impele o trabalho ‘para além dos limites de sua necessidade e cria, assim, 0s
elementos materiais para o desenvolvimento da individualidade rica, que é onilateral
tanto em sua producdo quanto em seu consumo’. A onilateralidade é, portanto, a
chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades produtivas e, ao mesmo
tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres, em que se deve
considerar sobretudo 0 gozo daqueles bens espirituais, além dos materiais, e dos quais
o trabalhador tem estado excluido em conseqiiéncia da diviséo do trabalho. (1991, p.
80-81)

E neste sentido que compreendemos necessario reorganizar o processo de trabalho pedagogico para
alterar e transformar a formagdo unilateral apregoada na escola capitalista, na qual a organizagao
curricular, e do conhecimento, estdo sujeitas a divisdo fragmentada tal como a diviséo do trabalho da
sociedade capitalista, visto que sofre o impacto de uma sociedade organizada sob os moldes da
propriedade privada dos meios de produgéo, que tem como base o trabalho assalariado, alienado. Assim,

tomamos o método que vem sendo posto em pratica no ITERRA/IEJC como referéncia de analise também
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no sentido de observar a sua realidade e possibilidade de desenvolvimento do trabalho pedagdgico na
concepgao do trabalho educativo.

Contudo, compreendemos que o trabalho educativo, no interior da instituicdo escolar, necessita de
uma base tedrica que esteja sincronizada e direcione um projeto de formagao na perspectiva das varias
dimensdes do ser humano. Neste sentido, encontramos as contribuicdes do debate acerca da teoria
pedagdgica realizado por Luis Carlos de Freitas (1987), quando este busca recuperar a ciéncia pedagdgica
a partir da critica a didatica. O autor, ao discutir a didatica, afirma que esta é apenas a repercussao de uma
crise maior da propria pedagogia pois esta foi atingida, como um todo, pelo impacto critico-reprodutivista
da area educacional.

O autor desenvolve um debate em torno das tendéncias e correntes existentes no pensamento
pedagagico brasileiro enfatizando que estas criticas tém sido omissas no que diz respeito a articulagdo em
torno do pedagogico-politico, deixando de desenvolver a especificagdo de um projeto historico claro. Para
ele, o debate em torno dos projetos histéricos subjacentes as posigdes progressistas na educagdo é
necessaria para melhor compreendermos a aparente identidade do discurso ‘transformador’ galgado na
educacao.

Neste debate, o projeto histdrico, segundo o autor, é entendido por ser aquele que anuncia qual o
tipo de organizag&o social na qual pretendemos transformar a sociedade atual em que vivemos € quais 0s
meios que deveremos utilizar para tal tarefa. Nao deixa de ser concreto e diretamente ligado as condigdes
existentes no presente, a partir das quais postula fins e meios.

Neste sentido, Freitas (1987) aponta para a necessidade da elaboragdo de uma teoria pedagdgica
que explicite seu projeto social. Para tanto, percorre 0 caminho da revisdo da ‘didatica’, fato este que
requer a retomada da compreensao da ciéncia pedagogica.

Ao partir do entendimento da educagdo enquanto um processo de transmissdo, das velhas as
novas geragdes, de todo o saber acumulado como produto histérico, ressalta que esta historicamente
acha-se determinada pelas rela¢des de produgéo e pelas forgas produtivas de bens materiais sendo estas
as relagdes que garantem a existéncia da vida humana. Para ele, a consequéncia desta lei, na histéria da
sociedade humana, € a mudanga, na educagao, dos conteudos ensinados, da organizagdo e dos métodos
empregados. E, sob 0 modo capitalista de produgéo, as atividades educacionais s&o organizadas de forma
a reproduzir as relagdes de produgéo vigentes na sociedade.

Tomando como o objeto de estudo da Pedagogia o processo educacional organizado e dirigido

que ocorre no ambito de uma instituicdo social, Freitas (1987) afirma que uma ciéncia pratica como a
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Pedagogia tem que, necessariamente, recorrer ao aporte de outras ciéncias que se dedicam aos fatos
vinculados ao processo educacional, tal como a Psicologia, Sociologia, entre outras. Esta questdo tem
levado, de certa forma, a ciéncia pedagogica diluir-se nas ciéncias da educacgéo.

Com isto é necessario, para o autor, retomar os critérios que definem entéo a identidade de uma
ciéncia. Dentre os elementos o autor destaca que a identidade de uma disciplina se configura,
primeiramente, a partir de sua especificidade epistemolégica como modo de conhecimento cientifico e,
secundariamente, no que diz respeito a demanda do trabalho com um valor de troca imposto pela
organizagdo material da sociedade.

No caso da pedagogia, conforme Freitas (1987), esta ndo possui tal especificidade epistemoldgica
ja que ndo se encontra com um lugar reservado no quadro geral da ciéncia como uma area do
conhecimento especifica como nos moldes da fisica, quimica, sociologia, biologia, entre outras. Assim, a
pedagogia é uma disciplina pratica, aplicada.

A pergunta colocada passa a ser, entdo, como definir a identidade de uma disciplina pratica.
Segundo as referéncias de Freitas, no momento em que uma disciplina ndo possui campo epistemoldgico
proprio, tal como no caso da Pedagogia, aquilo que define sua dimensao é a responsabilidade social,
isto €, a sua vinculagdo com a solugdo de problemas concretos no interior do marco de uma instituicao
social. Estes tipos de disciplinas séo, geralmente, exercidos em contato direto com os usuérios dos
servigos definidos por tais instituicdes sociais.

Para o autor, a Pedagogia estuda o processo educacional em sua fotalidade e em sua
especificidade qualitativa (1987, p. 133) tendo a particularidade de n&o ser uma simples soma dos
resultados das outras ciéncias, mas de reelaborar resultados de tal forma que consiga contribuir para
esclarecer os distintos componentes e relagdes do processo educacional. A Pedagogia aqui é vista ndo
como o territorio de entrada de outras ciéncias, mas fixa para si as questdes proprias da educagdo em
relagdo com o processo real da vida do homem, suas relagbes sociais, suas relagbes de classe, seu
trabalho, seu modo de produgéo, entre outros aspectos. (1987, p. 133). Desta forma esta disciplina pratica
opera em um nivel qualitativo diferente daquele das ciéncias individuais que |he dao suporte
epistemoldgico.

Com isto, o autor reafirma que, do ponto de vista de uma classificagéo, a educagdo € objeto de
estudo da Pedagogia, muito embora subareas de outras ciéncias tenham uma contribuigéo relevante a dar

para a compreenséo deste objeto (1987, p.133).

%% Destaques em negrito feitos por nds.



122

Ainda, ressalta que a localizagdo da pedagogia como uma ciéncia social aplicada pratica, e que
desenvolve um relacionamento com outras disciplinas que lhe dao suporte epistemolégico, ndo implica em
uma ‘acefalia tedrica’ pois a relagéo entre teoria e pratica é a relagdo mais fundamental da Pedagogia.

Para Freitas, além da dificuldade de esclarecimento acerca da relagao entre a Pedagogia com as
disciplinas de suporte epistemologico, também ndo menos dificil tem sido a relagdo com as ciéncias que
tratam dos conteudos especificos que a educagdo transmite, tais como a quimica, fisica, matematica,
biologia, etc.

Para ele, neste caso também se operou um reducionismo com a difusdo da idéia de que o
conhecimento do conteudo é o elemento que define o estudo do ensino especifico destas disciplinas e,
com isto, o estudo de uma teoria pedagdgica somente teria sentido se feita por profissionais que
dominassem o conteudo da disciplina especifica. O estudo da teoria pedagdgica passou a ser realizado
somente se a teoria pedagogica estivesse vinculada ao ensino de uma determinada disciplina, fato este
que levou a desarticulagao de uma teoria pedagogica geral.

Conforme Freitas, Uma teoria pedagégica geral que procurasse as regularidades ou o que ha de
comum no ensino das varias disciplinas foi considerada fora de possibilidade (1987, p. 135). Sintetizando

estas questdes, ele destaca que

(...) as conseqléncias deste relacionamento entre a Pedagogia e, por um lado, as
disciplinas de suporte epistemolégico e, por outro, com as disciplinas relativas aos
conteldos especificos ensinados, foram nefastas para o desenvolvimento da Pedagogia
como disciplina responsavel pela elaboracao de uma teoria educacional e pedagogica. A
teoria passou a ser pensada por psicdlogos, socidlogos, filosofos, dentro de uma visao
unilateral de cada uma dessas areas e a pratica foi repartida entre inumeros
profissionais trabalhando isoladamente no ensino de suas respectivas disciplinas. Sem
uma teoria tais profissionais trabalham ao sabor do que o psicdlogo, sociélogo ou
filésofo do dia tem a dizer, numa transposi¢ao direta e unilateral que vai, em linha reta e
sem uma reelaboragéo qualitativa diferente, das disciplinas de apoio epistemoldgico (por
exemplo, a Psicologia) para uma pratica pedagégica fragmentada onde as regularidades
do processo pedagdgico ndo sdo pesquisadas. Teoria e pratica, portanto,
desarticularam-se: a primeira transformou-se em abstragéo e a segunda transformou-se
em empirismo, em pragmatismo (1987, p. 135).

Com isto, o autor nos reforca que a Pedagogia, a partir de uma pratica necessariamente
interdisciplinar, deve gerar seu paradigma proéprio de analise do processo educacional e pedagégico,
a partir da mediagao e integracao dos varios aportes das disciplinas que Ilhe subsidio epistemolégico de
forma qualitativamente superior tendo como compromisso a busca de regularidades da matéria que

pesquisa.
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Nesta discussao acerca da necessidade de um projeto histérico explicito bem como a recuperagéao
da ciéncia pedagogica no interior da qual se insere a teoria pedagégica, Freitas diferencia esta ultima da
teoria educacional.

Para ele, a teoria educacional, encerrando uma concepg¢éo de educagdo que traz intrinseco um
projeto histérico, trata da discussao das relagdes entre educacdo e sociedade, dando diregao ao tipo de
homem se quer formar, das finalidades da educacéo entre outros aspectos. Ja a teoria pedagdgica, em
oposi¢éo, trata do ‘pedagégico-didatico’, dos principios que orientam o processo pedagdgico, seja ele
formal ou ndo formals'. Neste momento, Freitas traz a tona que a propria didatica esta incluida no interior
da teoria pedagdgica e superpde-se, assim, ao campo da teoria pedagdgica. Desta forma, a didatica nao
tem razéo de existir como ‘area do conhecimento’ e, conforme o autor, devemos abandonar o termo
‘didatica geral’ bem como suas préticas, e investir esforgos no desenvolvimento da teoria pedagogica.
Nestes termos, a didatica trata-se apenas do nome de uma disciplina existente nos cursos de formacgéo de
professores.

Neste caso, conforme Freitas, a teoria € entendida como uma ‘forma de pensamento que tem suas

peculiaridades e ocupa um certo lugar no movimento do conhecimento’, isto €, ‘deve compreender ndo s

51 Entendemos aqui a educagao formal e ndo-formal como duas modalidades de educagao intencional. A partir das referéncias
de Libaneo (2002), o termo ‘formal’ refere-se aquilo que implica uma forma, isto é, algo estruturado, 0 modo como algo se
configura. Assim, “Educacéo formal seria, pois, aquela estruturada, organizada, planejada intencionalmente, sistematica. Nesse
sentido, a educagéo escolar convencional é tipicamente formal. Mas isso n&o significa dizer que n&o ocorra educagéo formal em
outros tipos de educagéo intencional (vamos chamé-las de ndo-convencionais). Entende-se, assim, que onde haja ensino
(escolar ou ndo) ha educacdo formal. Nesse caso, sdo atividades educativas formais também a educacdo de adultos, a
educacdo sindical, a educagdo profissional, desde que nelas estejam presentes a intencionalidade, a sistematicidade e
condigBes previamente preparadas, atributos que caracterizam um trabalho pedagogico-didatico, ainda que realizadas fora do
marco do escolar propriamente dito.” (LIBANEO, 2002, p. 88). A educacdo nao-formal, por sua vez, segundo o autor, trata-se
daquelas atividades que, mesmo possuindo um carater de intencionalidade, apresentam um baixo grau de estruturagéo e
sistematizacéo, que implicam relagbes pedagdgicas, mas ndo formalizadas. Nesse caso temos o exemplo dos movimentos
sociais organizados da cidade e do campo, os trabalhos comunitarios, 0s meios de comunicacdo social, 0s equipamentos
urbanos culturais e de lazer (museus, cinemas pragas), entre outros. Conforme o autor, na escola podemos ter praticas ndo
formais que envolvem as atividades extra-escolares que provéem conhecimentos complementares, em interagdo com a
educacdo formal, tal como visitas, feiras, etc. demonstrando que sempre havera um intercdmbio entre o formal e o n&o-formal.
Para complementarmos este debate, expressamos também a diferenciacéo destas duas modalidades de educagdo, de uma
terceira, que € a educacgéo informal. Segundo o autor, “(...) o termo ‘informal’ € mais adequado para indicar a modalidade de
educagao que resulta do ‘clima’ em que os individuos vivem, envolvendo tudo o que do ambiente e das relagdes socioculturais e
politicas impregnam a vida individual e grupal.” (2005, p. 90). Contudo, segue o autor, “O carater ndo-intencional e néo-
institucionalizado da educagéo informal ndo diminui a importéncia dos influxos do meio humano e do meio ambiente na
conformagdo de habitos, capacidades e faculdades de pensar e agir do homem. (...) Com efeito, a educagéo informal perpassa
as modalidades de educagdo formal e n&o-formal. O contexto da vida social, politica, econdmica e cultural, os espagos de
convivéncia social na familia, nas escolas, nas fabricas, na rua e na variedade de organizagdes e instituicdes sociais, formam
um ambiente que produz efeitos educativos, embora ndo se constituam mediante atos conscientemente intencionais, nao se
realizem em instancias claramente institucionalizadas, nem sejam dirigidas por sujeitos determinaveis.” (2002. p. 91). Entretanto,
gostariamos de observar o desacordo frente a afirmacéo de que mesmo a variedade de organizagdes e instituicdes sociais (tais
como igrejas, clubes, fabricas, etc), ao constituirem-se como ambientes educativos informais, ndo possuam, ou se constituam,
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a descrigcdo de certo conjunto de fatos mas, também, sua explicagdo, o descobrimento de leis a que eles
estdo subordinados’ (1987, p.136). A partir desta compreensao, a teoria pedagdgica busca encontrar as
regularidades subjacentes a todo o processo pedagdgico, tendo o suporte das disciplinas que mantém
ligacdo com o fendmeno educacional e em conjunto com as metodologias desenvolvidas com a aplicagéo
dela aos contetdos especificos.

Com isto, a mediagéo entre a teoria pedagdgica e a pratica pedagdgica somente podera ser
cumprida necessariamente pelas metodologias especificas que tratam do ensino dos vérios contetdos a
partir da especificidade epistemoldgica de tais conteudos. Desta forma, segundo Freitas temos que o
especifico é a unidade do singular onde esté imbricado dialeticamente o projeto historico, a teoria da
educagéo, a teoria pedagogica, as metodologias especificas, a pratica pedagogica e uma proposta de
trabalho (1987, p. 139).

Aqui tomamos a pratica pedagdgica enquanto uma pratica social que € orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos. Esta inserida no contexto da pratica social, sendo uma de suas dimensdes
que pressupde a relagéo teoria-pratica, que ndo existem isoladas, uma ndo existe sem a outra, mas se
encontram em indissoluvel unidade exercendo uma influéncia mutua, uma sobre a outra a0 mesmo tempo.
Para Veiga, (...) Quando a prioridade é colocada na teoria cai-se na posi¢éo idealista. O inverso também
gera distor¢Oes, pois uma pratica sem teoria ndo sabe o que pratica, propiciando o ativismo, o praticismo
ou utilitarismo” (1994, p. 16).

Conforme Veiga, “A pratica pedagdgica €, na verdade, atividade teorico-pratica, ou seja,
formalmente tem um lado ideal, tedrico, idealizado enquanto formula anseios onde esta presente e
subjetividade humana, e um lado real, material, propriamente pratico, objetivo” (1994, p. 16). Assim, a
pratica pedagdgica ndo deve deixar de lado a realidade concreta da escola e seus determinantes sociais
que a circundam.

Nesse sentido, é possivel dizer que a atividade pratica € real, objetiva ou material. Para Vazquesz
(1990), esta caracteristica esta expressa por Marx, em suas Teses sobre Feuerbach, quando este emprega
a expressao ‘atividade objetiva’. Segundo o autor,

(-..) Marx ressalta o carater real objetivo, da préxis na medida em que transforma o
mundo exterior que é independente de sua consciéncia e de sua existéncia. O objeto da
atividade pratica é a natureza, a sociedade ou os homens reais. A finalidade dessa
atividade € a transformagéo real, objetiva, do mundo natural ou social para satisfazer

como possuindo “atos conscientemente intencionais” visto que ndo podemos desconsiderar o viés ideoldgico destas
organizagdes e, conseqlientemente, seu possivel viés educativo intencional.
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determinada necessidade humana. E o resultado é uma nova realidade, que subsiste
independentemente do sujeito ou dos sujeitos concretos que a engendraram com sua
atividade subjetiva, mas que, sem davida, s existe pelo homem e para o0 homem, como
ser social (1990, p. 193-194).

Um destaque importante sobre a discussao da teoria pedagdgica, é a necessaria explicitacédo de
que

A teoria em si — nesse como em qualquer outro caso — ndo transforma o mundo. Pode
contribuir para sua transformagao, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em
primeiro lugar, tem que ser assimilada pelos que v&o ocasionar, com seus atos reais,
efetivos, tal transformagao. Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere
um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizagdo dos meios materiais e
planos concretos de acao; tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver
acbes reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em que
materializa, através de uma série de mediagdes, 0 que antes sé existia idealmente,
como conhecimento da realidade ou antecipagéo ideal de sua transformagéo
(VAZQUESZ, 1990, p. 207).

Em sintese, a pratica pedagogica enquanto praxis, (...) se nos apresenta como uma atividade
material, transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela, fica a atividade tedrica que ndo se materializa,
na medida em que é atividade espiritual pura. Mas, por outro lado, ndo ha praxis como atividade puramente
material, isto €, sem a producdo de finalidades e conhecimentos que caracteriza a atividade teérica”
(VAZQUESZ, 1990, p. 208).

Com estes elementos, € que Freitas aponta para a necessidade de “Vivenciar a pratica pedagdgica
com um projeto historico claro, sem aprisionar a pratica com a imposi¢do de esquemas estruturantes;
buscar apoio interdisciplinar; gerar problemas significativos de pesquisa que permitam extrair conceitos em
dire¢do ao abstrato para empreender o regresso ao concreto (...)" (1987, p. 138).

Para tanto, o autor, em sua obra ‘Critica da Organizagéo do Trabalho Pedagégico’, de 1995, afirma
que é necessario recuperar, de imediato, que “(...) o trabalho, no interior da atual organizagéo da escola, é
‘trabalho’ desvinculado da pratica social mais ampla. Seja porque a concepgdo de conhecimento que
orienta a organizacdo da escola admite a separacdo sujeito-objeto, teoria-pratica, seja porque a escola
nasceu como escola para as classes ociosas e, portanto, para quem ndo trabalha, separando-se,
progressivamente, da pratica desde a sua origem, seja porque a tarefa da escola inclui a necessidade de

legitimar hierarquias sociais, através de hierarquias escolares.” (1995, p. 99).
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Desta forma, conforme o autor, a organizagéo do trabalho pedagdgica da escola e da sala de aula
é desvinculada da pratica ja que é desvinculada do trabalho material, desenvolvendo, neste contexto, uma
pratica artificial, em contrario ao trabalho com valor social, ao trabalho Util. E, neste sentido,

E o trabalho material o elemento que garante a indissolubilidade entre teoria e pratica
social e exige interdisciplinaridade. E por isso que a pedagogia socialista vé no trabalho
material uma categoria central para a educagéo. Essa a firmagdo supdes, portanto, um
novo enfoque para a produgdo do conhecimento. Neste novo enfoque, ndo ha lugar
para a separagao entre teoria e pratica, nem entre suijeito e objeto.

A finalidade da organizagdo do trabalho pedagdgico deve ser a produgdo de
conhecimento (ndo necessariamente original), por meio do trabalho com valor social
(ndo do ‘trabalho’ de faz-de-conta, artificial); a pratica refletindo-se na forma de teoria
que ¢ devolvida a pratica, num circuito indissociavel e interminavel de aprimoramento.
(FREITAS, 1995, p. 100).

Contudo, destaca o autor, alunos nédo se relacionam da mesma maneira com o saber. Ainda, 0s
professores ndo se relacionam da mesma forma com os alunos e esta diferenga depende de suas origens
sociais, de classe. Assim, na relagdo professor-aluno / saber / trabalho material, os professores nédo se
relacionam da mesma forma com os alunos e tal diferenga depende das origens sociais destes sujeitos. A
relacdo predominante neste contexto € a relagéo ‘aluno (proprietario) / professor/saber’, e a relagéo ‘aluno
(trabalhador) / professor/ saber, torna-se secundaria. Ndo havendo resisténcia, conforme Freitas (1995), o
professor assume os interesses dos alunos roprietarios, que tendem a ser dominantes no interior do
aparato escolar e, a relagdo com o saber, se da com base nestes interesses predominantes que determina
toda a organizagao do trabalho pedagdgico no interior da instituicio escolar.

Em toda esta dindmica, aluno e professor, enquanto trabalhador do ensino, estéo alienados dos
processos mais gerais da escola como um todo, e no interior da sala de aula, ndo participando da gestao
da escola enquanto um coletivo organizado e responsavel pelas decisdes quanto aos objetivos, ao
contetdo e a avaliagdo escolar (FREITAS, 1995, p. 113). Com isso, para Freitas,

A relevancia destas trés caracteristicas da organizacdo do trabalho pedagégico na
escola capitalista (auséncia de trabalho material, fragmentagao e alienagéo) leva-os a
reconhecer que somente a sua superacdo na pratica da escola, a luz de um projeto
histérico alternativo, pode nos conduzir para além dos limites dessa organizagdo do
trabalho pedagogico e permitir, na pratica, o aparecimento de novas formas de se lidar
com a questdo da formulagdo dos objetivos de ensino, dos conteudos, métodos,
planejamento de ensino, avaliagéo, com a questdo da relagéo entre professor/aluno e
a prépria gestdo escolar. Estes topicos classicos da ‘didatica’ tém que ser examinados,
criticamente, dentro de uma concepgao maior da prépria organizagao do trabalho na
escola. Deveremos resistir a tendéncia de permanecermos isolados no interior da sala
de aula atual. (1995, p. 113-114)
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E neste sentido que destacamos que a teoria pedagdgica deve estar articulada coerentemente
com estes elementos de forma a garantir de fato a superagao da alienagdo do ser humano no processo de
trabalho realizado no interior da escola o que, para tanto, exige também a defesa e construgdo de um
projeto de sociedade superador do capitalismo.

A partir destas questdes, buscamos apreender, no presente estudo, como vem se dando a
construgéo da teoria pedagogica que fundamenta a pedagogia do MST.

Desde ja, apresentamos, sobre este debate, os elementos encontrados nos documentos
analisados. Assim, ao compreender que pedagogia refere-se ao jeito de conduzir a formagéo de um ser
humano a partir de uma dada teoria explicativa da realidade e de uma determinada orientagao/direcéo
politica de formacdo humana para um tipo de sociedade, é possivel serem identificadas as matrizes
pedagdgicas praticas ou vivéncias fundamentais no processo de humanizagdo das pessoas, as quais 0
MST também denomina de educagao.

Neste processo de humanizagédo dos sem-terra e de construcao desta nova identidade Sem Terra,
0 MST vem buscando produzir um jeito de fazer educagdo que denomina de Pedagogia do Movimento.
Explicita, neste sentido, que é o Movimento por ter o0 Sem Terra como sujeito educativo e ter o MST como
0 sujeito da intencionalidade pedagdgica neste processo do fazer educacdo. Além disto, € também do
Movimento porque se desafia a perceber o movimento do Movimento, a transformar-se transformando
(MST, 2001, p.06).

Contudo, isto ndo quer dizer que o MST tenha inventado uma nova pedagogia, € sim que, ao
tentar produzir uma educacéo a partir do “seu jeito”, os Sem Terra criaram um novo modo de lidar com as
matrizes pedagogicas, ou pedagogias, que foram construidas ao longo da historia da humanidade. Ou
seja, ao contrario de filiar-se a apenas uma delas, 0 MST se propde a coloca-las todas em movimento,
deixando que a propria situagcdo educativa especifica mostre quais precisam ser mais ou menos
enfatizadas, num momento ou outro. Assim, dentre estas, sdo apontadas as seguintes pedagogias (MST,
2001):

a) Pedagogia da luta social — esta brota do aprendizado de que o que educa os Sem Terra é o proprio
movimento da luta, a partir de suas contradigdes, enfrentamentos, conquistas e derrotas. Neste sentido, ela
educa para uma postura fundamental diante da vida no que se refere a construcao de uma identidade de
lutador do povo, onde quanto mais inconformada com o atual estado de coisas, mais humana torna-se a
pessoa, onde o comum e o saudavel sdo estar em movimento e ndo parado, onde 0s processos de

transformacao sao os que fazem a historia.
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A luta social possibilita educar para a capacidade de pressionar as circunstancias para que se

tornem diferentes do que sdo, demonstrando que é possivel, ao contrario de educar-se para a ordem
estabelecida pela exclusdo e para a domesticagéo, subverter a desordem e reinventar a ordem através de
valores radicalmente humanistas, que tenham a vida como um bem superior a qualquer tipo de
propriedade.
b) Pedagogia da organizagao coletiva — € apontada como aquela que brota da raiz que nasce de uma
coletividade que descobre um passado comum, sentindo-se construtora de um mesmo futuro; que tem
também a dimensdo de uma pedagogia da cooperagdo que é desenvolvida de diferentes formas nos
assentamentos e acampamentos a partir dos principios e objetivos da luta pela Reforma Agraria e por um
novo jeito de fazer o desenvolvimento do campo. Com isso, assume-se 0 desafio de romper com a cultura
individualista em que todos estdo mergulhados, a partir do desenvolvimento de novas relagdes de trabalho,
do jeito de dividir as tarefas e pensar no bem-estar do conjunto das familias.

Assim, uma escola que se organiza “do jeito” do MST, educa principalmente através das novas
relagbes sociais que produz e reproduz, problematizando e propondo valores, alterando comportamentos,
desconstruindo e construindo concepgdes, costumes, idéias. Desta maneira, ela ajuda a enraizar a
identidade Sem Terra, e forma um determinado jeito de ser humano.
c¢) Pedagogia da terra — é compreendida como tendo origem da uma mistura do ser humano com a terra,
da qual as pessoas s&o filhos e filhas, da necessidade de cuidar da vida, a vida da Terra (Gaia) que € a
grande mae e é a vida dos seres humanos. A terra é, a0 mesmo tempo, o lugar de morar, trabalhar,
produzir, viver, e de cultuar os mortos.

A escola pode ajudar a perceber a historicidade do cultivo da terra e da sociedade e a importancia do
cultivo da terra e da sociedade para garantir mais vida, a educagdo ambiental, o aprendizado da paciéncia
de semear e colher no tempo certo, € 0 exercicio da persisténcia frente aos entraves das intempéries e dos
que se julgam senhores do tempo. Porém, s6 fara isso se ndo se limitar ao discurso, como também tera
que se desafiar a envolver os educandos e as educadoras em atividades diretamente ligadas a terra.

d) Pedagogia do trabalho e da produgao — segundo o MST, brota do extremo valor que € dado ao
trabalho, gerador da produgéo daquilo que € necessario para garantir a qualidade de vida social. Ainda,
através do trabalho e das relagbes sociais que estabelecem entre si no processo de produgao material de
sua existéncia, as pessoas se educam ou se deseducam, se humanizam ou se desumanizam, destacando-

se como a dimensao da vida que mais profundamente marca o jeito de ser de cada pessoa.
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Assim, segundo documentos analisados (MST, 2001), os Sem Terra se educam a partir da tentativa
de construgdo de um novo sentido para o trabalho do campo e de novas relagbes de produgédo e
apropriacéo dos resultados do seu trabalho, 0 que comega desde o acampamento e se estende em cada
assentamento que vai sendo conquistado.

Através do trabalho, o Movimento afirma que o educando produz conhecimento, cria habilidades e
forma sua consciéncia. Nesta compreenséo, em si mesmo, o trabalho tem uma potencialidade pedagdgica,
e a escola pode torna-lo mais plenamente educativo, a medida que ajude as pessoas a perceber o seu
vinculo com as demais dimensfes da vida humana: sua cultura, seus valores, suas posi¢des politicas...
Por isto a nossa escola precisa se vincular ao mundo do trabalho, educando também para o trabalho e pelo
trabalho (MST, 2001).

e) Pedagogia da cultura — emerge do modo de vida que é produzido e cultivado pelo Movimento, do jeito
de ser e de viver dos Sem Terra, da sua forma de produzir e reproduzir a vida, de suas misticas, seus
simbolos, seus gestos, sua religiosidade, sua arte. A partir da necessidade de agir com forga e radicalidade
distinta, exigem-se destes uma permanente reflexo que se encarna em uma nova agao coletiva, de forma
a romper com a logica do ativismo e de projetos sem ag&o.

f) Pedagogia da escolha — surge dos multiplos gestos e escolhas que, tanto as educadoras, educandos,
quanto o MST e os seres humanos em geral precisam fazer a cada dia. Assim, esta pedagogia afirma-se a
medida que o Movimento reconhece que as pessoas se educam, se humanizam mais quando exercitam a
possibilidade de fazer escolhas e de refletir sobre estas mesmas escolhas.

Com isso, a escola pode organizar-se de forma a permitir que todos os seus sujeitos sejam
estimulados ao exercicio da escolha, de modo que aprendam a cultivar valores e a refletir sobre eles em
todos os momentos de sua vida.

g) Pedagogia da histéria — brota a partir do cultivo da meméria e da compreenséo do sentido que tem a
histdria, bem como da percepcao de fazer parte dela como sujeito ativo, historico, resgatando-a assim
como algo pleno de significados, que também deva ser cultivado e produzido. Neste processo, destaca-se
também a importancia da meméria coletiva como fundamental para a constru¢ao de uma identidade.

h) Pedagogia da alternancia — & construida a partir de experiéncias das escolas do campo que tém
buscado integrar a escola a familia e a comunidade do educando, expressando o desejo de ndo cortar
raizes. Assim, permite-se uma troca de conhecimentos e o fortalecimento dos lagos familiares, bem como

do vinculo dos educandos com o assentamento ou acampamento, o MST e a terra.
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A pedagogia da alternéncia permite pensar a escola, atuando em regime de alternancia de
funcionamento da mesma escola em dois momentos distintos e complementares, ou seja: 0 tempo escola,
onde os educandos tém aulas teoricas e praticas, participam de inumeros aprendizados, se auto-
organizam para realizar tarefas que garantam o funcionamento da escola, avaliam o processo e participam
do planejamento das atividades, vivenciam e aprofundam valores, e o tempo comunidade, que é 0
momento no qual os educandos realizam atividades de pesquisa da sua realidade, de registro desta
experiéncia, de praticas que permitem a troca de conhecimento, nos varios aspectos. Este tempo precisa
ser assumindo e acompanhado pela comunidade Sem Terra.

Estes elementos fazem parte da pedagogia que o MST reivindica ter, isto é, a pedagogia como o
jeito pelo qual o MST historicamente vem formando o sujeito social Sem Terra, nome este que traz uma
identidade construida com autonomia. A pedagogia como a forma de educar no dia a dia as pessoas que
fazem parte do MST e que tem como principio educativo o proprio movimento da realidade de lutas e

confrontos na qual se encontram inseridos.

2.4 A Pedagogia Socialista — a origem de uma proposta de formagao da e para a classe trabalhadora

Apbs recuperarmos a questdo da teoria pedagégica, também compreendemos ser necessario a
retomada da caracterizagdo da chamada ‘pedagogia socialista’, visto que apresentamos enquanto hipotese
de nosso estudo que a base técnica do trabalho pedagdgico, desenvolvido no curso de formacdo de
educadores do ITERRA/IEJC, pode nos evidenciar principios e fundamentos de uma teoria pedagdgica
socialista respaldada em um projeto histérico que tem como horizonte a superagdo das relagdes
capitalistas de produgdo do conhecimento. Assim, também poderemos comprovar, ou néo, sob estas
referéncias, a continuidade no século XXI, através dos movimentos de trabalhadores campesinos ligados a
Via Campesina Brasil, das experiéncias que foram iniciadas pelos trabalhadores europeus,
especificamente da antiga Uni@o Soviética, na segunda e terceira décadas do século XX.

Com isso, ao tratarmos do debate da pedagogia socialista, tomamos como ponto de partida o
entendimento de que ‘pedagogia socialista’ e ‘pedagogia marxista’ sdo termos complementares. Contudo
optamos pelo uso do termo ‘pedagogia socialista’ por compreendermos que esta concepgao/proposicao de
educagéo constitui-se como uma teoria pedagdgica [entendida aqui como os principios que orientam a
pratica pedagogica enquanto praxis], que toma como ponto de partida uma determinada Iégica e teoria do
conhecimento, o materialismo historico dialético, desenvolvida por Karl Marx e Friederich Engels durante o
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século XIX. Esta se torna o elemento fundante, aquele que funda a pedagogia socialista a qual, porém, ira
se constituir e tomar corpo enquanto tal a partir da implementagéo das experiéncias desenvolvidas no
periodo pés-revolucionario russo de 1917.

Nossa opgéo pelo termo também toma como base a tradicdo dos estudos na area, os quais
predominantemente utilizam este termo ao se referirem a esta tradicdo pedagdgica almejada, e proposta,
enquanto uma expressao das reivindicagdes da classe trabalhadora.

Ainda, entendemos a pedagogia socialista enquanto uma pedagogia [teoria pedagogica] que tenha
como base e horizonte um projeto de sociedade socialista [que supere as atuais relacdes de produgéo da
vida sob base na produgdo coletiva e a apropriagdo privada] e que tem como objetivo em sua praxis
pedagogica na instituicdo escolar, ou fora dela, tratar o conhecimento sob novas relagées entre homem-
natureza, homem-homem, consigo mesmo e em atividade produtiva (o trabalho).

Para este debate, tomamos como referéncia a obra de Lucilia Machado, intitulada ‘Politecnia,
escola unitaria e trabalho’, de 1989, onde a autora busca fazer a caracterizagdo especifica das propostas
liberal e socialista de unificagdo escolar buscando contribuir para a compreensdo das transformacgdes
contemporaneas da instituicdo escolar, além de fornecer subsidios para a discussdo das reformas
educacionais e de propostas alternativas. Com tal obra, a autora nos chama atengéo explicitando que |[...]
Como promessa histérica, contudo, esta pesquisa mostra que proposta liberal ja se realizou e se esgotou
e, que estando em curso e em criagdo, mas ndo apenas por isso, a proposta socialista constitui o campo
mais promissor para as investigagoes tedricas e as aspiragées praticas. (p.13).

Partindo da compreensdo de que a hierarquizagdo e o controle da producéo e distribuicdo do
conhecimento se expandem da esfera do processo de trabalho para a esfera educacional, Machado afirma
que o modo de produgéo capitalista tem passado por alteragdes significativas, intrinsecas ao se processo
de desenvolvimento, modificando a sua maneira de reproduzir a for¢ca de trabalho. Neste processo, a
educagéo se caracteriza como um dos componentes do processo de formagédo do trabalhador que integra
0 mecanismo de reproducéo da forga de trabalho (p.15). E a escola, no capitalismo, torna-se um acessorio
indispensavel a producao, pois preenche as necessidades técnicas e politicas da produgéo capitalista e
garantir uma diferenciagéo interna inerente ao capital. Para Machado, A escola € chamada a participar
deste processo de diferentes maneiras, qualificando trabalhadores de diversos niveis, legitimando a
estrutura salarial, fornecendo critérios para sele¢do e promogdo, conformando ideologicamente 0s

individuos etc. A complexidade do processo de diferenciagédo do trabalho contamina também a escola, que
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também tende a se diferenciar e a se particularizar, transformando-se em instrumento politico, em torno do
qual lutam as classes, exigindo maior intervengdo do Estado (1989, p. 36).

Neste sentido, as reformas realizadas na instituicdo escolar, e na atualidade implementadas
através de politicas publicas, devem ser compreendidas no interior deste contexto de transformaces e
lutas sociais, j& que é através da educagdo que o conteldo ideol6gico e técnico pode ser difundido

passando a integrar as varias esferas sociais. Para Machado,

A despeito da imposicdo da politica educacional burguesa, a histéria da constituigao
dos modernos sistemas educacionais evidencia duas constatagbes importantes. Em
primeiro lugar, houve e ha resisténcia, variavel segundo as condi¢des especificas de
cada formagao social. Em segundo, o processo de gestagdo da concepgéo capitalista
da escola é lento e complexo, e sua evolugao reflete o dificil jogo de acomodagéo das
forcas sociais @ hegemonia da burguesia. As sucessivas reformas educacionais
significam, na sua esséncia, tentativas de amortecimento das contradicoes, tais como:
reajuste das discrepancias entre a composi¢éo e o volume dos egressos da escola e as
necessidades da hierarquia ocupacional; controle das frustragdes de certos segmentos
sociais; busca de legitimidade para governos carentes de representatividade social;
contraposi¢éo as realizagdes socialistas, etc. (1989, p.30)

A analise desenvolvida por Marx sobre o processo de divisdo do trabalho no capitalismo,
apresentou um grande avango na compreensao deste fendémeno e, mais ainda, permitiu-lhe a formulagéo
de principios basicos da construgdo de uma nova educagédo, com base no desenvolvimento multilateral do
individuo capaz de confrontar o processo de deformacdo provocado pela diviséo do trabalho capitalista
(MACHADO, 1989, p. 34)

Segundo a autora, 0 movimento pela unificagdo escolar teve seu surgimento na Alemanha, no final
do século XIX, tendo os seus antecedentes nos dois séculos anteriores através de manifestagdes de idéias
de individuos particulares. Estas, localizadas no seu significado historico e carente de bases objetivas para
sua concretizagdo, sem ter tido maiores desdobramentos, ndo deixaram de provocar influéncias
posteriores (p. 46).

Nesta sua origem, a proposta de escola ‘Unica’ que foi formulada pela burguesia que se constituia,
representava um questionamento da escola aristocratica e, ao mesmo tempo, uma tentativa de
desarticulagdo do pensamento educacional socialista que vinha sendo elaborado ao longo dos anos que, a
partir de Marx, tomou um delineamento mais preciso.

O papel do Estado, até o inicio do século XIX, no que diz respeito as fungdes relativas a area
educacional era bastante limitado reduzindo-se a prestar prote¢do e incentivos a algumas atividades

intelectuais e artisticas. Em geral, as universidades e demais instituicdes educativas eram auténomas,
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gremiais ou ligadas a Igreja, que vinha cumprindo, durante varios séculos, a responsabilidade de
divulgacao do conhecimento sistematizado.

Durante o século XVIII, gradativamente a instrugcdo publica foi se materializando e, a0 mesmo
tempo, provocando grandes debates nos quais estavam inseridas diversas forgas politicas de varias
tendéncias. Um dos conflitos que tomou grande dimenséo foi aquele que envolveu o controle da educagao
e teve em lados opostos o Estado e a Igreja Catélica, o que, porém néo impediu a constituigdo dos
sistemas nacionais de ensino. Conforme Machado, Com o desenvolvimento destes sistemas, surgiu a
proposta da Einheitsschule, termo aleméo, cunhado em 1886, ano de fundagéo da Associagdo Alema da
Escola unica e que significa escola da unidade ou escola unificada. Ja antes, em seguida & Revolugéo de
1848, na cidade de Eisenach, na Alemanha, a Assembléia dos Professores alemées haviam pedido uma:
‘Escola alemd, organizada progressiva e unitariamente, da escola pré-primaria a universidade, baseada
em fundamentos comuns, humanos e populares” (LUZURIAGA, 1959, p. 99-10, apud p. 53-54).

Esta proposta esta localizada num contexto de um século em que as propostas de instrugao
publica eram motivo de combate dos reis e cléricos reacionarios, 0s quais aderiam a uma politica
conservadora e autoritaria do antigo regime. A defesa de uma reforma escolar, naquele momento, com
base nesta perspectiva da escola da unidade, contribuiria tanto pra combater 0 movimento operario quanto
para consolidar a unificagdo da Alemanha sob o dominio da burguesia submetendo, assim, os
remanescentes da antiga sociedade aristocratica e o proletariado ao seu comando politico.

Para Machado, a proposta liberal de escola unificada que se constituiu, pressupde, portanto,
multiplicidade de instituicbes segundo a concepgéo pluralista que a informa. Advoga o direito de cada um
de ensinar, desde que consoante com as normas e padrées recomendados pelo Estado, bem como o
direito de todos ao acesso a instrugdo adequada as suas peculiaridades individuais (1989, p. 79).

A chamada ‘escola do trabalho’, naquele periodo de virada século, vinha sendo usado a fim de
designar diversas propostas educacionais. Conforme Machado, a expressdo poderia ter perdido
completamente seu sentido original pelo fato de ser utilizada por representantes dos mais antag6nicos
movimentos pedagdgicos e politicos. Tais divergéncias, de maneira geral, originavam-se das diferengas
quanto a concepgao de trabalho e a finalidade pretendida para tal escola. (p. 84)

O movimento socialista e o liberal da escola unica se diferenciam porque o primeiro, além de
reivindicar a universalidade, laicidade, gratuidade e as alteragdes curriculares que incorporassem novas
disciplinas cientificas, ainda lutava por dois outros postulados socialistas, isto &, a unidade da instrugéo e
do trabalho e a perspectiva de formagdo do homem completo. Para os liberais, a relagao entre o trabalho e



134

a escola é colocada de diferentes formas tal como servindo de recurso didatico, pelo seu valor moral do
trabalho ou ainda, visando a inser¢éo imediata no mercado de trabalho.

A autora que nos referenciamos, destaca que o projeto liberal, na critica @ escola tradicional®? e a
escola do trabalho socialista, bem como na busca de novos referenciais teéricos para tratar do método, do
contelido e da estrutura escolar colocada pela pedagogia que defendia, teve o apoio e a colaboragao de
muitos educadores como, por exemplo, John Dewey e o Movimento Educagéo Progressista nos Estados
Unidos. E nos parece que a atual realidade, nesta virada de século, torna a reproduzir este mesmo
processo quando assistimos diversos intelectuais contemporéneos defendendo e elaborando novas
proposices pedagdgicas a0 mesmo tempo em que avangaram a reestruturagdo produtivas politicas de
cunho neoliberal desde a década de 1970s:.

Neste sentido, ao mesmo tempo em que a burguesia buscava fundamentar teoricamente a sua
proposta de unificagdo escolar, o proletariado se apoiava nas elaboragdes de Marx e Engels que haviam
formulado principios e diretrizes de sua concepgéo de escola unica do trabalho. Conforme Machado,

Marx e Engels concebiam as atividades de trabalho e de educagéo como integrantes de
um unico processo, com articulagdo entre teoria e préatica. Pela chamada educacéo
politécnica, através da qual seriam transmitidos os principios gerais e de carater
cientifico de todo o processo de produgdo, além de uma iniciagdo no manejo das
ferramentas elementares das diversas profissées, acreditavam que seriam atingidos
trés objetivos: a intensificagdo da produgdo social, a produ¢do de homens
plenamente desenvolvidos e a obtengio de poderosos meios de transformagao
da sociedade capitalista (1989, p. 88-89, grifo nosso).

52 Por escola tradicional aqui estamos tomando a referéncia de Machado que explicita que “Anteriormente ao desenvolvimento
do capitalismo, que se processou pela expropriagdo dos pequenos produtores independentes, ndo se conhecia a escola
generalizada a todo o povo. A transmiss&o de conhecimentos se fazia segundo 0 modo de estruturagéo da sociedade. Para os
filhos da nobreza e dos comerciantes ricos existiam escolas especiais, fundadas no humanismo tradicional, ou seja, nas letras e
na filosofia classica, que preparavam para o ingresso aos estudos superiores e eram organizadas pelo clero. Este sistema ndo
tinha por objetivo, a transmissdo de conhecimentos utilizaveis na produgao, mas a sustentagao e a legitimagéo de um modo de
vida social.” (p. 37). Segundo ela, ao fundamentar-se na filosofia kantiana e no idealismo alemé&o, a pedagogia do classicismo
passou a ser reconhecida também pelo nome de ‘pedagogia tradicional’. Fundamentando-se na filosofia kantiana e no idealismo
aleméo, essa pedagogia do classicismo passou a ser conhecida também pelo nome de pedagogia tradicional. Ao contrapor-se a
esta pedagogia, Gramsci defende uma sélida formagao cultural inicial, prévia a qualquer opgéo profissional, ja que entende que
esta somente pode ocorrer apds o desenvolvimento multilateral do individuo, o qual permite revelar suas propensdes mais
constantes e permanentes. Nesta concepgao, aquele esse pensador objetiva um humanismo diferente daquele preconizado pela
escola tradicional, que pressupde o desenvolvimento da capacidade intelectiva dos alunos relativa ao desenvolvimento da
cultura do seu tempo e a abolicdo da estreita divisdo entre ciéncias do homem e ciéncias da natureza. (GRAMSCI, 1968, p. 136
apud MACHADO, 1989, p. 144-145).

53 Conforme referenciamos no capitulo anterior, estas propostas pedagdgicas podem ser encontradas em obras amplamente
difundidas, no Brasil € no exterior, oriundas principalmente de autores europeus, tais como: o sui¢o Philippe Perrenoud, o
francés Edgar Morin, o portugués Vitor da Fonseca, o espanhol César Coll entre outros. Os dois primeiros autores também
tiveram grande influéncia tedrica na elaboragéo das politicas educacionais brasileiras.



135

Este dois pensadores, ao terem provocado uma nova ruptura com 0s modos de pensamento que
os antecedeu e, formulando uma nova teoria, com bases cientificas do desenvolvimento historico das
sociedades e suas relativas formas de constituicdo, em especial 0 modo capitalista de producgéo,
provocaram uma revolugdo na esfera da pedagogia, mesmo néo sendo esta a area de concentragéo de
seus estudos. Para Machado, “Esta contribuicdo tem grande importancia, ndo apenas pela critica as
concepgdes pedagogicas anteriores e aquelas que constituirdo as bases do pensamento educacional
burgués e que servirdo de suportes as correntes que se desenvolverdo no século sequinte. Maior que a
negagdo de tais pedagogias, o mérito de Marx e Engels se prende a contribuicdo fundamental de
sistematizagdo dos principios basicos da pedagogia proletaria, articulada com uma visdo coerente da
sociedade e da transformagé&o social’ (1989, p. 91).

Posteriormente, no decorrer do século XX, sob a influéncia destes pensadores, principalmente nas
suas trés primeiras décadas, tivemos diversas contribuicdes na elaboragao e construgdo de experiéncias
com base na perspectiva de construcao de uma educacao proletaria. Dentre os educadores que estiveram
inseridos neste processo destacamos aqueles ligados as experiéncias da antiga Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas (URSS), tais como Nadezhda Krupskaya, Anatoli Lunatcharski, Anton Semionovitch
Makarenko, Moisey Mikhaylovich Pistraks-.

Em relacdo aos autores contemporaneos a respeito deste debate, destacamos as contribuicdes
apresentadas por Mészaros (2005), na obra ‘A Educagéo para Além do Capital’, onde o autor destaca que
durante um periodo de quase cinco séculos, diversos pensadores enfatizaram a urgéncia de se instituir
uma mudanga estrutural radical e irreversivel, que nos leve para além do capital, no sentido
verdadeiramente viavel do termo (pp. 23 a 25).

Contudo, no atual contexto histérico, faz-se necessario explicitar a compreenséo colocada pelo
autor acerca do que é para além do capital. Em sua obra, publicada em 2002, intitulada Para Além do
Capital, Mészéros faz a distingao entre os fendmenos capital e capitalismo. Segundo ele, a equiparagao ou
falta de clareza quanto a estes conceitos provocou nas experiéncias revolucionarias vivenciadas no século
XX uma incapacidade para superar o sistema de socio-metabolismo do capital. Em sua explicagéo o capital
antecede ao capitalismo e é também posterior ao mesmo. Isto é, o capitalismo se caracteriza como uma

das formas possiveis da realizagdo do capital e, em sua andlise, as experiéncias como aquelas

54 Estes educadores desempenharam importantes e diferentes papéis no processo de construgdo de uma educagao socialista no
periodo pds revoluciondrio da antiga URSS, apresentando, inclusive diferengas politico teéricas. Contudo, néo tivemos
condigdes, no presente trabalho, de entrar a fundo nas elaboragdes destes referidos autores.
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desenvolvidas na Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) e demais paises do Leste Europeu,
foram incapazes de romper com o sistema de sdcio-metabolismo do capital.

Para o autor, o sistema de sdcio-metabolismo do capital € mais poderoso e abrangente e se
constitui pelo tripé capital, trabalho e Estado, os quais sdo constituidos materialmente e inter-relacionados.
Portanto, é impossivel superar o capital sem a eliminagdo deste conjunto dos trés elementos. Assim, o
desafio coloca-se frente a superagao deste tripé em sua totalidade, incluindo seu pilar fundamental, que se
apresenta enquanto o sistema hierarquizado de trabalho, atrelada a sua alienante divisdo social, que o
subordina ao capital, tendo como elo de complementagéo o Estado politico (MESZAROS, 2002, pp. 94-
106).

Com base nesta compreenséo do que significa a possibilidade para além do capital proposta por
Mészaros, retomamos 0 seu debate sobre a educagdo quando este destaca a necessidade de mudanga
radical da educacéo para além do capital, abordando a incorrigivel l6gica do capital e seu impacto sobre a
educagao.

O autor afirma que 0s processos educacionais e 0s processos sociais mais abrangentes da
producdo estdo intimamente ligados. Uma reformulagao dos primeiros, segundo ele, é inconcebivel sem a
correspondente transformagdo do quadro social no qual as praticas educacionais se inserem e devem
cumprir as mais, vitais e historicamente, importantes funges de mudanga.

Esta explicagédo esta intimamente imbricada a concepcao ja explicitada sobre o sistema de sécio-
metabolismo do capital, ou seja, caso ndo sejam destruido os pilares deste sistema, serdo permitidos
apenas alguns “ajustes” menores em todos os &mbitos, dentre eles o da educagéo.

Este fato pode ser observado nas utopias educacionais, onde os interesses de classe tinham de
prevalecer mesmo quando os, subjetivamente bem intencionados, autores dessas utopias e discursos
criticos observavam claramente e criticavam as manifestacdes desumanas dos interesses materiais
dominantes e, no limite, poderiam apenas desejar utilizar as reformas educacionais propondo remediar 0s
piores efeitos da ordem reprodutiva capitalista estabelecida, sem, contudo, eliminar seus fundamentos
causais antagonicos e profundamente enraizados. Isto ocorre porque as determinagdes fundamentais do
sistema do capital sdo irreformaveis. Neste sentido, limitar a mudanga educacional radical as margens
corretivas interesseiras do capital significa abandonar de uma s6 vez, conscientemente ou néo, o objetivo
de uma transformagéo social qualitativa (MESZAROS, 2005, pp.26 -27).

Esta perspectiva expressa que as solugdes para a atual realidade histérica ndo podem ser apenas

formais, mas devem ser essenciais. Segundo o autor, a educagéo serviu, e segue a fazé-lo, nos ultimos
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150 anos, ao propdsito de fornecer os conhecimentos e 0 pessoal necessario a expansado do sistema do
capital, além de gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes, como se
néo pudesse haver nenhuma alternativa a gestéo da sociedade, seja na forma “internalizada” ou através de
uma dominagéo estrutural e uma subordinagéo hierarquica implacavelmente impostas (2005, p. 35).

Segundo Mészéros, Uma das formas de garantir a internalizagdo € a adulteragao grosseira e a
falseagdo da historia, aplicando-se esta quando ha riscos realmente elevados, que sejam diretamente
ligados a racionalizagdo e a legitimagdo da ordem social estabelecida como uma ‘ordem natural’
supostamente inalteravel. Assim a historia deve ser reescrita e propagandeada de uma forma ainda mais
distorcida, ndo s6 nos 6rgaos que em grande parte formam a opinido politica, desde os jornais de grande
tiragem as emissoras de radio e de televisdo, mas até as supostamente objetivas teorias académicas.
(2005, pp. 35 -39).

Ele desta ainda que as instituicdes de educagao tiveram que ser adaptadas no decorrer da histéria,
de acordo com as determinagdes reprodutivas em mutagéo do sistema do capital, principalmente durante a
passagem da produgdo manufatureira para a grande industria no processo de constituicdo do modo de
producdo capitalista. A partir dai as determinagdes do modo de producéo atingem profundamente cada
ambito particular com influéncia ndo somente nas instituigdes educacionais formais, mas também na
educacao em geral.

A educacéo é entendida neste sentido, como uma questao de internalizagéo pelos individuos da
legitimidade da posicdo que lhes é atribuida na hierarquia social, juntamente com suas expectativas
‘adequadas” e as formas de conduta “certas”, mais ou menos explicitamente estipuladas nesse terreno.
Mészaros se debruca sobre a questao da internalizagao, trazendo diversos questionamentos na linha de
confrontar concepgdes de individuo, de conhecimento, de mudanga radical, da atividlade humana,
defendendo que apenas a mais ampla das concepgdes de educagdo nos pode ajudar a perseguir 0
objetivo de uma mudanga verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos de pressdo que rompam
a logica mistificadora do capital.

Com isso, 0 autor apresenta alguns elementos essenciais nesta perspectiva de uma transformagéo
radical da educagéo articulada organicamente as transformagdes do capital, do trabalho e do Estado.
Dentre estes destacamos: a necessidade da auto-realizagao dos individuos como ‘individuos socialmente
ricos’ humanamente oposto ao individuo que esta a servigo da perpetuagdo, consciente ou néo, da ordem
social alienante e definitivamente incontrolavel do capital; 0 conhecimento como elemento necessario

para transformar em realidade o ideal da emancipagdo humana oposto a adogao pelos individuos, de
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modos de comportamento que apenas favorecem a concretizagdo dos objetivos reificados do capital; a
mudanga radical oposta a reformas e reparos institucionais formais, passo-a-passo, em circulo vicioso
institucionalmente articulado e protegido da légica do capital; uma concepgao de atividade humana na
qual se possa excluir qualquer intervengé@o apenas intelectual — o homo faber ndo pode ser separado do
homo sapiens, contraria @ abordagem elitista — educagdo como atividade intelectual, como forma de
preservar os ‘padrdes civilizados’; a universalizagao da educacédo e do trabalho como atividade humana
auto-realizada oposta a negagdo dos requisitos minimos para a satisfacdo humana; a sustentabilidade
que significa o controle consciente do processo de reprodugdo metabolica social por parte de produtores
liviemente associados, em contraste com a insustentavel e estruturalmente estabelecida caracteristica de
adversarios e a destrutibilidade fundamental da ordem estabelecida do capital; a auto-gestdao onde a
intervengdo da educagao ocorrera a partir do estabelecimento de prioridades e das reais necessidades
mediante plena e livre deliberagao dos individuos envolvidos.

Partindo da necessidade de transformacao radical, para o autor, isso somente se dara quando
desafiarmos as formas dominantes de internalizagéo, fortemente consolidadas a favor do capital pelo
proprio sistema educacional formal, sendo uma necessidade urgente a atividade de contra-internalizag&o,
coerente e sustentada, que néo se esgote na negagao e que defina seus objetivos fundamentais tal como a
criagdo de uma alternativa abrangente concretamente sustentavel ao que ja existe.

Para o autor, apenas a mais ampla das concepgdes de educagdo pode nos ajudar a perseguir o
objetivo de uma mudanga verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos de pressdo que rompam
a logica mistificadora do capital, 0 que contrasta com a tentagdo dos reparos institucionais formais -
‘passo-a-passo”, que significa permanecer aprisionado dentro do circulo vicioso institucionalmente
articulado e protegido desta logica auto-centrada do capital, e que materialize a atividade humana onde o
homo faber ndo possa ser separado do homo sapiens.

Assim, a educagdo para além do capital visa uma ordem social qualitativamente diferente, em que
prevaleca a sustentabilidade, que significa o controle consciente do processo de reprodugdo metabdlica
social por parte de produtores livremente associados, em contraste com a insustentavel e estruturalmente
estabelecida caracteristica de adversarios e a destrutibilidade fundamental da ordem estabelecida do
capital.

Uma outra caracteristica que deve assumir a educacdo é a autogestdo, onde a intervengao da
educagao ocorrera a partir do estabelecimento de prioridades e das reais necessidades mediante plena e
livre deliberagdo dos individuos envolvidos. A auto-educacdo de iguais e a autogestdo da ordem social



139

reprodutiva ndo podem ser separadas uma da outra. A auto-gestdo — pelos produtores livremente
associados — das fungdes vitais do processo metabodlico social € um empreendimento progressivo e
inevitavelmente em mudanga. O mesmo é aplicavel as praticas educacionais que habilitem o individuo a
realizar essas fungdes na medida em que sejam redefinidas por eles préprios, de acordo com os requisitos
em mudanga dos quais eles sdo agentes ativos. (Mészaros, 2005, pp. 65-74).

Diante do exposto, segundo Mészaros (2005), a tarefa educacional é simultaneamente a tarefa de
uma transformacgéo social, ampla e emancipadora. Elas s&o inseparaveis. A transformagao social radical é
inconcebivel sem uma concreta e ativa contribuigdo da educagédo no seu sentido amplo. O inverso também
é verdadeiro: a educacdo ndo pode funcionar suspensa no ar, podendo e devendo ser articulada
dialeticamente com as condi¢es modificaveis e as necessidades da transformagao social emancipadora e
progressiva em curso.

Nesta perspectiva, ainda em relagédo ao debate da pedagogia socialista a partir de autores
contemporaneos, tomamos as contribuicdes de Tonet (2005), um estudioso brasileiro, com os pés e
reflexdes voltadas para a realidade do contexto e tempo historico atual de nosso pais, baseado nas
elaboragdes tedricas dos classicos marxistas, que aborda a relagdo entre educacdo e emancipacao
humana, sob o foco de um processo em curso, para apreender o modo como o objetivo futuro — a
emancipag¢do humana — pode iluminar a atividade educativa atual (2005, p.199-200).

O autor busca qualificar o momento historico em que realiza sua reflexdo, marcado pela crise
estrutural da forma de sociabilidade regida pelo capital, a qual j& ndo apresenta perspectiva para a
humanidade alcangar um patamar superior de realizagao. Trata-se de uma crise da producdo material, e
nao somente de uma crise de valores, como afirma ele que (...) a matriz, o fundamento da crise do mundo
atual esta na economia, na forma como 0s homens se relacionam entre si na produgdo. Todos 0s outros
aspectos — éticos, politicos, ideologicos, educacionais, etc. — sdo expressées, cada um na sua forma
especifica, daquela raiz mais profunda, estabelecendo-se, a partir dai, uma determinagdo reciproca
(TONET, 2005, p.208).

Assim, o que ocorre é que, 0 estagio atual do capitalismo, por um lado, intensifica a barbarie; e por
outro, este produziu elementos para que se construa uma forma de sociabilidade plenamente emancipada.
No que diz respeito a educagéo, esta tensédo apresenta as possibilidades de um salto qualitativo ocorrer,
tendo em vista que a categoria educagéo € inseparavel da categoria trabalho. Isto porque a efetivagéo do

mesmo, por sua natureza, enquanto uma atividade social, € necessaria a apropriagdo dos conhecimentos,
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habilidades, valores, comportamentos objetivos etc., comuns ao grupo (TONET, 2005, p. 213), sendo
portanto a educacao, fundamental para reprodugéo do ser social.

Assim Tonet demonstra como se realiza a relagdo entre objetividade (trabalho) e subjetividade
(educagao), ndo como momentos separados, mas que compdem o ato humano como um todo. Portanto,
(...) a educagdo, como integrante do momento da subjetividade é, do ponto de vista ontol6gico, tdo
importante quanto a agdo concreta e direta sobre a realidade a ser transformada. Quando se trata, entéo,
da atual transformagéo revolucionaria da sociedade, a agdo sobre a consciéncia é de capital importancia
para a formagdo de uma consciéncia revolucionaria (2005, p.219). O autor chama atengao para o fato de
que a formagdo de uma consciéncia revolucionaria ndo é apenas subjetiva, mas igualmente objetiva.

Para responder a questdo sobre quais 0s requisitos para uma atividade educativa que pretendesse
contribuir para a emancipagdo humana, o autor ressalta que o primeiro destes trata da finalidade da
educacgao, ou seja, (...) 0 conhecimento, o mais profundo e sélido possivel da natureza do fim que se
pretende atingir, no caso a emancipagdo humana. Neste sentido, (...) ndo basta um compromisso
Subjetivo, uma preocupagdo, um desejo de ter a emancipagdo humana como objetivo. Na maioria das
vezes, no entanto, esta problematica é rapidamente descartada, como se bastasse proferir a expressao
emancipa¢do humana ou algum outro termo como ‘libertagdo’ ou ‘socialismo’ para que este problema
estivesse resolvido (2005, p. 226).

Para deixar mais claro questiona (...) como se pode pretender contribuir para a formagdo de
individuos efetivamente livres e sujeitos da histéria se temos idéias erréneas, confusas ou inconsistentes
sobre o que é liberdade ou se ndo podemos demonstrar que 0os homens séo, de fato, sujeitos da historia?
(2005, p. 227).

O segundo requisito exposto por Tonet (...) é a apropriagdo do conhecimento a respeito do
processo histérico real, em suas dimensées universais e particulares, uma vez que 0 processo
educativo se desenvolve em um mundo historicamente determinado e em situagdes concretas (2005,
p.232).

O terceiro requisito (...) estd no conhecimento da natureza essencial do campo especifico da
educagdo. O mesmo € necessario ndo para garantir um pretenso territério, que seja préprio dos
educadores, mas para permitir o cumprimento da fungdo especifica da educagdo na construgdo dessa
nova forma de sociabilidade (2005, p.233).

Um quarto requisito € (...) o dominio dos contetdos especificos, proprios de cada area do

saber, sejam eles integrantes das ciéncias da natureza ou das ciéncias Sociais ou da Filosofia.
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Tonet ressalta que (...) de nada adianta, para as classes populares, que o educador tenha uma posi¢do
politica favoravel a elas se tiver um saber mediocre, posto que a efetiva emancipagdo da humanidade
implica na apropriagdo do que ha mais avangado em termos de saber e técnica produzidos até hoje (2005,
p.234).

Ainda, um quinto e Ultimo elemento para uma préatica educativa emancipadora, conforme Tonet,
(...) esta na articulagdo da atividade educativa com as lutas desenvolvidas pelas classes
subalternas, especialmente com as lutas daqueles que ocupam posigoes decisivas na estrutura
produtiva. E necessaria uma articulagdo subordinada da educacdo ao trabalho, posto que cabe ao
trabalho, do ponto de vista ontol6gico, a transformagao da sociedade, e ndo a educacao (2005, p.235).

Em sintese, o autor aponta que, (...) a atividade educativa é tanto mais emancipadora quanto mais
e melhor exercer o seu papel especifico, ou seja, possibilitar ao individuo a apropriagdo daquelas
objetivagbes que constituem o patriménio comum da humanidade. O que supde, obviamente, a luta pelas
condigdes que permitam atingir o mais plenamente possivel este objetivo (2005, p.236).

Com isso, para Tonet

A realizagdo desta tarefa essencial € sempre 0 momento determinante da atividade
educativa. Outros momentos - atividades sindicais, lutas econémicas, politicas, etc. —
sao imprescindiveis e, em certas circunstancias, poderdo até assumir o papel de
momento predominante. E preciso ter bem claro, porém, que de modo algum se pode
inverter a relacdo entre estes dois momentos, sob pena de eliminar o carater
emancipador da atividade educativa (2005, p.237).

Neste sentido, com base nestes pressupostos, buscamos também analisar, através do método
pedagdgico em desenvolvimento no ITERRA/IEJC, a existéncia destas tendéncias que d&do continuidade
ao projeto de escola reivindicada pela classe trabalhadora no inicio do século XX, a partir dos principios de
uma escola proletaria.

Passamos, a seguir, para o proximo capitulo a fim de verificar como se organiza o trabalho

pedagdgico que se fundamenta nos principios da pedagogia do MST.
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CAPITULO NIl

0 CURRICULO DO CURSO DE FORMAGAO DE EDUCADORES DO CAMPO DA VIA CAMPESINA: a

realidade em desenvolvimento

E muito grande a diferenga, porque quando eu ia no 2° grau, eu ia na escola pra passar
de ano. E aqui ndo. Aqui é o contrario, a gente vem pra aprender. E na verdade, a
gente aprende muito. Aprende que a gente nem percebe quando aprende as coisas. O
que é uma coisa tdo interessante, a gente tem uma participagao ativa. Ao
contrario das escolas, vamos supor, escolas publicas, em geral, na sociedade.
Entao aqui tu tem uma participagéo ativa, tu pode opinar em qualquer momento,
que a tua opinido é oportuna tamhém em qualquer momento, por mais que ela
seja um pouco equivocada com respeito ao assunto do momento. Mas ela é muito
valida, porque aprendendo também a gente aprende, essa é a nossa ideologia. E
0 contrario das escolas, porque no momento que tu faz uma intervencdo e aquela
intervengéo talvez néo seja to valida naquele momento, correspondente ao assunto, tu
recebe vaias. E aqui tu recebe aplausos, porque é assim que a gente se constroi, entao
essa ¢ a diferenga enorme que a gente tem. (Depoimento de um educador que, no
periodo da coleta de dados, contribuia na coordenagéo do ITERRA/IEJC, grifo nosso).

Retomando nosso problema de pesquisa que se refere ao desenvolvimento do curriculo na
formacdo dos educadores do curso de Pedagogia da Terra desenvolvido pela Via Campesina Brasil,
através do ITERRA, no periodo de 2003 a 2007, buscamos no presente capitulo apresentar os dados da
realidade que d&o subsidios para respondermos tal questdo, com o objetivo de apreendermos as
contradi¢des que se caracterizam como a forga motora deste fendmeno material estudado.

Os elementos aqui apresentados também nos dao subsidios para a verificagdo da hipdtese
relacionada ao objeto de estudo, que se delimita pelo trabalho pedagogico do curso do referido curso de
formacao, quando estamos observando a base técnica deste a fim de identificar a expresséo, ou néo, dos
principios e fundamentos de um projeto historico que orienta uma teoria pedagdgica socialista, articulados
em um projeto pedagagico desenvolvido no ITERRA .

Assim, passamos a seguir a expor a seguir as partes que constituem a totalidade da escola
estudada apresentando os aspectos relativos ao ITERRA, a proposta do IEJC, ao curso de Pedagogia da
Terra e sua especificidade no interior do ITERRA e, finalmente, as questdes relativas aos projetos de
sociedade, formagdo humana e formagéo de professores que permeiam o trabalho pedagdgico do Instituto.
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3.1 Olterra

O Instituto Técnico de Capacitagdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA) foi oficialmente
fundado em 12 de janeiro de 1995%, na cidade de Verandpolis, Estado do Rio Grande do sul, pela
Associacdo Nacional de Cooperagdo Agricola (ANCA) e pela Confederagao das Cooperativas de Reforma
Agréria do Brasil (CONCRAB). Tem com proposi¢ao desenvolver atividades de formacao, escolarizagéo e
pesquisa que atendessem as demandas das familias assentadas em areas de reforma agréria em relagao
ao acesso a educagdo, a ciéncia e a tecnologia, visto que estas se apresentam como necessidades para o
desenvolvimento do campo e da luta pela reforma agraria. Caracteriza-se por ser uma Escola do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e atende educandos selecionados por ele, sendo
também aberto aos educandos de organizagles aliadas ao Movimento, bem como aquelas ligadas a Via
Campesina, e desta forma é uma das escolas que busca materializar a proposta pedagdgica do MST. O
Instituto reivindica-se ser uma Escola do Campo para os trabalhadores do campo, a servigo dos chamados
Movimentos Sociais Populares do Campo (MSP do C).

A concepcao pedagogica do ITERRA é baseada nos seguintes principios: garantir a educagédo de
qualidade social para todos; universalizar a educagéo basica no campo; formar para as varias dimensdes
da pessoa humana; cultivar valores humanistas; promover a educagdo para o trabalho e para a
cooperagao; educar como processo permanente de formagao e transformagéo humana.

O ITERRA esta organizado internamente em quatro unidades de trabalho, sendo estas: 1. Unidade
Projetos e Administragéo; 2. Unidade Agroindustria Terra e Frutos; 3. Unidade de Ensino — Instituto de
Educacao Josué de Castro (IEJC); e 4. Unidade de Educacao Superior (UES).

A partir desta organizacdo, o ITERRA tem desenvolvido o papel de contribuir na escolarizagéo e
formacao de jovens ligados aos Movimentos Sociais do campo através dos seus diferentes cursos de nivel
médio, além de turmas de curso supletivo, que foram oferecidas a comunidade da cidade de Verandpolis, e
curso de nivel superior em Pedagogia da Terra, que teve seu inicio no ano de 2002.

Em relagdo as ‘Unidade Projetos e Administragdo’ e a ‘Unidade Agroindustria Terra e Frutos', a
primeira vincula-se a propria administracdo e elaboracdo de projetos da instituicdo. Ja a segunda, tem
como objetivos possibilitar a capacitagao técnica dos educandos e educandas do Instituto; oferecer cursos
de capacitagdo em processamento, para 0s membros das cooperativas de reforma agréria e unidades

agroindustriais; processar alimentos para o auto-consumo e comercializar o excedente para ajudar na auto-
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sustentacdo do Instituto. E responsavel também por um espaco fisico que comporta uma pequena
agroindustria.

A ‘Unidade Agroindustria Terra e Frutos’ foi construida em 1996 para dar suporte a formagéao
técnica de acampados e assentados em area de reforma agraria, bem como a pequenos agricultores.
Ainda passou a ter responsabilidade, através do trabalho coletivo, de processar alimentos para 0 consumo
interno da Escola e para a comercializagdo do excedente. Com isso, os educandos produzem doces,
conservas e geléias e também desempenham a fun¢do de comercializar o excedente produzido em feiras,
vendas na rua ou a domicilio buscando garantir um preco justo ao consumidor através da venda direta.

A unidade, até 2001, fazia parte do setor de produgéo do IEJC e era administrada conjuntamente.
A partir de julho daquele ano, passou a constituir uma unidade do ITERRA, onde o seu gerenciamento
passou a ser realizado separadamente, visando fortalecer o funcionamento da agroindustria como um
instrumento de capacitagdo pedagogica e como unidade econdmica, 0 que a tornou mais dindmica e
versatil para atender as necessidades da instituicdo. O espago fisico da agroindustria localiza-se na parte
externa da Escola, constituido por um médio espago que comporta 0s maquinarios necessarios para 0s
trabalhos da produgéo proposta.

A Unidade de Ensino, onde se aloca o IEJC, responsabiliza-se pelas questdes referentes ao
oferecimento dos cursos de nivel médio, sendo estes os seguintes: Técnico em Administracdo de
Cooperativas (TAC); Normal de Nivel Médio; Técnico em Saude Comunitaria e o de Alfabetizagdo de
Jovens e Adultos - EJA Médio. Sua sede ¢ localizada no interior de seu proprio mantenedor, o ITERRA, e
se caracteriza por ser uma escola de educagdo média e profissional, e visa combinar objetivos que
envolvem a educacao geral, escolarizagéo e formagao de militantes e técnicos para atuagao no Movimento
(ITERRA, 2001, p. 05)

O |IEJC também desenvolve atividades de formagao de curta duragdo, que buscam combinar 0s
objetivos de capacitagdo técnica e de formagao geral, imbricada com a filosofia de educagao proposta pelo
ITERRA . Dentre estas atividades, podemos levantar aquelas que envolvem: producao, artes, seminarios,
oficinas e cursos livres de qualificagdo profissional, principalmente relacionada as areas de educagao,
informatica, gestdo e administragao agroindustrial.

Conforme documentos analisados (ITERRA, 2001, p. 05), o IEJC teve seu inicio das atividades no
més de janeiro de 1995, juntamente com o ITERRA, ao receber as duas turmas do ‘Curso Supletivo de 2°.
Grau, Técnico em Administragdo de Cooperativas (TAC)', que o MST ja desenvolvia desde 1993, em

5 As informagdes aqui expostas foram retiradas do site oficial do Iterra disponivel em http://www.iterra.org.br . Acessado em 10
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parceria com a Fundagéo de Desenvolvimento e Pesquisa da Regido Celeiro (FUNDEP), através de seu
Departamento de Educagao Rural (DER), que possui sede na cidade de Ronda Alta, Rio Grande do Sul. A
primeira legalizagéo do IEJC, como escola especifica, ocorreu dois anos ap6s o inicio de suas atividades,
em junho de 1997, periodo em que era chamada como ‘Escola de Ensino Supletivo Josué de Castro’. A
partir dai passou a abrigar também o ‘Curso Experimental de Formagao de Professores de 12. a 42, série
do Ensino Fundamental’, denominado internamente como Curso de Magistério do MST, o qual também
teve suas experiéncias iniciadas em 1990, juntamente com a FUNDEP/DER.

A denominagéo propriamente dita de ‘Instituto de Educacao’ teve sua oficializagdo em janeiro de
2001 conforme as exigéncias da legislagdo, especificamente aquela que regulamentou os cursos
chamados, a época, Curso Normal de Nivel Médio, que substituia a denomina¢do dos cursos de
magistério. O nome ‘Josué de Castro’, batizado desde o inicio, foi escolhido em homenagem ao médico,
gedgrafo e socidlogo Josué Apolbnio de Castro (1908-1973), nascido em Recife e falecido no exilio em
Paris, por ser um grande defensor da reforma agraria no pais.

E importante ressaltarmos que os cursos formais desenvolvidos no interior do IEJC tém origem nas
proprias necessidades do desenvolvimento histérico da luta pela Reforma Agraria e dos sujeitos sociais
que constituem este processo. O oferecimento dos cursos pode surgir, deixar de existir ou serem
transformados em outros cursos adequando-se as possiveis mudangas também no seu projeto pedagogico
(ITERRA, 2001, p. 06). Isto se explica pelo fato de a Escola assumir, inclusive no que se refere as
questdes estruturais e organizativas, a condi¢do de uma escola em movimento e do Movimento.

Os cursos atualmente desenvolvidos pelo IEJC, no nivel de ensino médio e qualificagdo
profissional, sdo os cursos de Técnico em Administracdo de Cooperativas (TAC); Normal de Nivel Médio
(Magistério); Técnico em Satude Comunitaria; Educagao de Jovens e Adultos de Nivel Médio e Qualificagao
Profissional em Comunicagéo Social.

No que diz respeito a questao do ensino superior, o ITERRA aloja, na Unidade de Ensino Superior
(UES), os cursos de Pedagogia da Terra. A UES passou a integrar o Instituto em outubro de 2003, a partir
do inicio da primeira turma do curso de Pedagogia da Terra acolhido pelo ITERRA, através de um convénio
com a Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS). Contudo, segundo as informagdes

de maio de 2007.

5% A FUNDEP ¢é um espago formal de educagao popular e é dirigida pelos Movimentos que estéo articulados a Via Campesina
como o Movimentos de Atingidos por Barragens (MAB), Movimento de Mulheres Camponesas (MMC), Movimento de Pequenos
Agricultores (MPA) e a Pastoral da Juventude Rural (PJR). Atualmente, também incorpora estudantes do MST nas turmas que
sdo desenvolvidas na escola.
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divulgadas pelo Instituto, desde 1998 j& desenvolvia algumas iniciativas voltadas a educagao superior
realizando parcerias para cursos.

Este foi 0 caso da origem dos cursos de Pedagogia da Terra, que teve seu berco na parceria com
a Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI), onde foi realizado o
‘Curso de Graduagdo em Pedagogia para a Formagdo de Professores do Ensino Fundamental e
Coordenadores da Escolarizagéo dos Assentamentos de Reforma Agraria’. O curso foi desenvolvido entre
janeiro de 1998 e julho de 2001, nas instalagdes daquela universidade, na cidade de ljui, Rio Grande do
Sul.

A UES responsabiliza-se por um conjunto de atividades relacionadas @ educacéo superior que séo
realizadas ou assumidas formalmente pelo ITERRA e possui um coletivo de coordenagdo que se
responsabiliza por suas atividades permanentes que se encontra em processo de formatacédo e ajuste na
defini¢do dos focos de sua atuacao.

Em relagéo aos Cursos de Pedagogia da Terra realizados no ITERRA, em parceria com a UERGS,
foram abertas duas turmas do curso que tem sido denominado oficialmente de ‘Curso de Graduagdo em
Pedagogia Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Criangas, Jovens e Adultos’. A primeira turma foi
desenvolvida entre margo de 2002 e setembro de 2005, enquanto a segunda iniciou em outubro de 2003
tendo a sua concluséo prevista para junho de 2007.

No sentido da continuidade da realizagdo destes cursos de nivel superior, a UES participou, em
2006, das discussdes da Coordenagdo Geral de Educagdo do Campo, do Ministério da Educacdo (MEC),
para a criagdo de turmas do curso de graduagdo em ‘Licenciatura em Educacdo do Campo’, visando a
articulagdo de possiveis parcerias para a sua implementagao no ITERRA .

No que se trata das parcerias do ITERRA, também encontramos as informagdes a respeito do
‘Curso de Pés-Graduagdo de Especializagdo em Educacdo do Campo e Desenvolvimento’, que foi
realizado em cinco etapas em Guararema, Estado de S&o Paulo, em parceria com a Universidade de
Brasilia (UnB), no periodo de novembro de 2003 a novembro de 2005.

E importante ainda destacar que os cursos realizados no ITERRA apresentam uma organizagao
curricular que articula dois tempos distintos, que sdo o ‘Tempo Escola’ e o ‘Tempo Comunidade’. O
primeiro € o periodo em que os educandos permanecem na escola em regime de internato, desenvolvendo
as atividades afins aos seus cursos. Ja o segundo, que se caracteriza como continuidade do tempo escola,

é o periodo em que os educandos se dirigem as suas comunidades, assentamentos ou acampamentos,
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onde desenvolvem atividades propostas pela Escola e pela coordenagdo do curso, as quais sdo
acompanhadas pelas liderangas da propria comunidade.

Como uma das caracteristicas gerais dos cursos, independente do nivel em que acontegam, os
educandos devem apresentar, ao final do curso, suas produgdes monograficas que s&o avaliadas por
banca examinadora, onde devem sistematizar suas experiéncias investigativas, articuladas a realidade
onde vivem. Segundo as informagdes do ITERRA, a Escola ja possui mais de 500 trabalhos elaborados em
diversos assuntos ligados as areas de formacao da institui¢éo.

Em relagdo aos educadores, conforme o Instituto possui um coletivo fixo de educadores que
coordenam o processo pedagogico com o apoio de diversos profissionais, de vérias areas do
conhecimento, que ministram as aulas, oficinas e seminarios nos cursos que sdo desenvolvidos no local.

Com este mapeamento da organizagéo e funcionamento do ITERRA, passaremos entdo para a
compreensdo mais aprofundada do Método Pedagdgico do Instituto de Educagdo Josué de Castro, que
expressa a propria concepgao pedagogica do ITERRA em desenvolvimento.

3.2 A proposta do IEJC: um projeto de formagao humana

Em um dos documentos analisados, que se trata do ‘Caderno do lterra’, intitulado ‘Instituto de
Educacao Josué de Castro — Método Pedagogico’, publicado em 2004, encontramos 0 anuncio de que este
apresenta uma nova tentativa de reflexao tedrica sobre 0 método pedagégico do Instituto de Educagao
Josué de Castro (IEJC), tendo como base as condigbes praticas, objetivas e subjetivas e do
desenvolvimento do processo pedagdgico. Faremos a exposi¢do, neste momento, da sintese do conteudo
deste documento visto a importancia do mesmo, ndo apenas para compreendermos mas também para
explicarmos a proposta de método em desenvolvimento nesta escola estudada. Apesar de poder
apresentar-se de uma forma densa, a opgao pela apresentagdo da sintese do Caderno, ainda leva em
consideracdo a dificuldade de acesso dos leitores ao referido documento.

O primeiro destaque exposto é que o método pedagdgico do Instituto de Educagdo néo é fechado,
dogmatizado, visto que se encontra em constante gestagéo através dos educadores e educandos que dele
participam. Além disso, sua teoria tem sido produzida no calor da vida escolar, numa escola real, em

movimento onde o método passa por um fazer e refazer a partir da Pedagogia do MST.
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A proposta apresentada do método existente configura-se como o resultado da propria
historicidade de um processo que teve a sua origem em 1989 e amadureceu no Departamento de
Educacdo Rural da FUNDEP, na cidade de Braga, Rio Grande do Sul, no periodo de 1990 a 1994. A partir
de 1995 passou a ser desenvolvido no ITERRA até os dias de hoje.

O documento expde a espinha dorsal do método, isto €, os elementos que o constituem, mas que
estdo em constante transformagao visto que, o fator determinante séo os sujeitos envolvidos no processo
orientados pelo objetivo da escola que busca a ‘formagdo politica do cidaddo para a construgdo do
socialismo’ (MAKARENKO, Anton apud ITERRA, 2004, p. 08). Fundamentalmente, o IEJC aposta na
‘construgdo de uma sociedade socialista através de uma ciéncia dialética (com objetivos praticos/um
objetivo politico determinado) chamada pedagogia, construida como parte integrante de um coletivo de
producéo social’ (CAPRILES, René apud ITERRA, 2004, p. 08) e reivindica-se método, que em 2007
completara ja 17 anos de esforgo.

Em relagdo aos principios que orientam a educacdo da escola, 0 documento apresenta seus
principios filosoficos e pedagdgicos, conforme as propostas educacionais do MST, que orientam a
organizagao e funcionamento da escola.

Quanto aos objetivos do IEJC, especificamente séo propostos 0s seguintes elementos: promover a
escolarizagdo e a formagédo profissional de jovens e adultos do meio rural; proporcionar um ambiente
educativo que desenvolva integralmente os educandos, como pessoas, como profissionais e como sujeitos
sociais e histdricos; fomentar vivéncias e exercicios praticos de trabalho cooperativo e de educagdo para a
cooperagao; estimulando e apoiando a cooperagao e as formas associativas de organizagéo de producéo;
desenvolver cursos e atividades de educagéo de jovens e adultos e de formacéo e qualificagéo profissional
que atendam as demandas de desenvolvimento do campo brasileiro, como perspectiva de justica social e
dignidade para todos; formar educadores sensiveis e qualificados para atuagao politica e pedagogica em
escolas publicas do campo, em especial nas escolas de assentamentos de reforma agraria.

Assim, o IEJC, é colocado como uma escola dos movimentos sociais populares do campo com a
finalidade de formar o ser humano, isto é, ensinar e aprender a ser humano, através da garantia da
escolarizagdo e da ‘formagéo politica do cidadao para a constru¢do do socialismo’, tendo como projeto de
ser humano um cidaddo participativo para uma sociedade igualitaria, a formagdo de sujeitos que
contribuam para a transformagéo da sociedade.

Conforme o documento, a escola, com o ensino médio se propde a

(...) contribuir para a formag&o integral: de gente com uma determinada concepgao de
histéria (de mundo); de pessoas nao alienadas, mas emancipadas e cidadas; de
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personalidades com valores que fazem parte de um projeto popular, as quais procuram
superar, se tém, os desvios de carater; de seres humanos concretos que se socializam;
de uma identidade campesina que esta em formagéo; de sujeitos da histéria felizes
(ITERRA, 2004, p. 13-14).

Baseado em Anton Makarenko®’, segundo os documentos, a finalidade da educagéo na Escola
reside em ndo apenas educar o homem e a mulher de espirito criador, cidad@o capacitado para praticar
com a maxima eficiéncia na edificagdo do Estado, mas também educar uma pessoa que seja
obrigatoriamente feliz. E neste caso, € saber-se contribuidor para a produgdo da transformagdo da
sociedade porque esta realizando o seu papel no processo histérico em andamento (ibdem, p. 14).

Em relagdo aos sujeitos que freqlientam a escola, sao identificados como sendo os ‘Sujeitos do
Campo’, isto €, as pessoas concretas que moram e vivem na terra, com sua culfura camponesa e ‘sub-
culturas’ demarcadas pelas regibes. (...) S&o trabalhadores e/ou filhos de trabalhadores, de ambos 0s
géneros, condicionados pelos meios de produgéo. (ibdem).

Segundo o documento, no inicio estes sujeitos se caracterizavam como acampados e assentados,
pessoas maduras forjadas pela vida e pela luta. Atualmente, os que passam pela escola ja sdo aqueles
nascidos em acampamentos e apds o assentamento de sua familia, constituindo a segunda geracéo, e
conhecendo o MST principalmente pela sua narragdo de histérias, a ndo se que os assentamentos onde
vivem continuem com forte vinculo organico com o Movimento. Além desta, também entram no IEJC
aquelas pessoas que estao entrando agora na luta, que estdo buscando o MST como forma de retornar a
terra, ja que viviam nas periferias das cidades e que praticamente ndo conhecem a organizagdo. Um
terceiro grupo de pessoas que freqientam a escola séo as enviadas por outras organizagdes, em especial,
participantes da Via Campesina.

Mas conforme observamos nos documentos analisados (ITERRA, 2004, p.15), para além de saber

quem sao estes educandos que ingressam na escola, ja que defende que a realidade onde a pessoa vive é

57 Anton Semionovich Makarenko nasceu em 1888 na Ucrania, filho de um operario ferroviario e de uma dona de casa.
Aprendeu a ler e escrever com a mée, como a maioria das criangas da época, e logo depois foi matriculado numa escola
primaria. Aos 17 anos, Makarenko concluiu o curso de Magistério e entrou em contato com as idéias revolucionarias de Lénin e
Méaximo Gorki, que influenciaram sua visdo de mundo e de educagdo. Sua primeira experiéncia em sala de aula ocorreu em
1906, na Escola Priméria das Oficinas Ferroviarias, onde lecionou por oito anos. Em seguida assumiu a dire¢&o de uma escola
secundaria. Mais consciente do modelo de educagdo que queria aplicar, ampliou o espago cultural e mudou o curriculo com a
ajuda de pais e professores. Sua mais marcante experiéncia deu-se de 1920 a 1928, na diregdo da Coldnia Gorki, instituicdo
rural que atendia criangas e jovens 6rfaos que haviam vivido na marginalidade, onde foi implantado um modelo educacional
inspirado na educagdo omnilateral ou politécnica de Marx.. L& ele pés em pratica um ensino que privilegiava a vida em
comunidade, a participagéo da crianga na organizagdo da escola, o trabalho e a disciplina. Publicou novelas, pegas de teatro e
livros sobre educagéo, sendo Poema Pedagdgico o mais importante. Morreu de ataque cardiaco durante uma viagem de trem
em 1939, ano que ficaria marcado pelo inicio da Segunda Guerra Mundial. (Eikipedia: A Enciclopédia Livre. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Anton_Makarenko>. Acesso em: 29 de abril de 2007.).
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o elemento principal que forma e constitui o individuo como sujeito, como pessoa humana e como militante.

Com isto, afirma-se que

[...] precisamos conhecer cada uma das pessoas que estdo em nOsSSO Processo
educativo a sua maneira de perceber 0 mundo; o seu jeito de compreender o trabalho;
0 como ele percebe 0 seu papel na historia; os saberes e experiéncia que ele ja tem; o
seu jeito de se relacionar com os demais € com o conjunto da natureza; 0s desvios
ideologicos que ele introjetou; as qualidades e os defeitos que ele percebe em si
mesmo ou deixa de perceber, e assim por diante.

A sistematizacdo e exposigdo do método utilizado na escola, através do documento analisado,
ressalta que a compreensdo do método necessita da absorgéo das matrizes pedagdgicas e da percepcao
das que existem entre as partes que o constituem. A exposi¢ao, colocada em separado, torna-se apenas
de um meio para facilitar sua compreensdo sendo que, na sua implementacao, trata-se de um todo que se
inter-relaciona.

Na exposicdo das matrizes pedagogicas, afirma-se que o método que vem sendo desenvolvido no
IEJC é baseado no movimento da realidade, interna e externa ao Instituto, articulando-se dialeticamente
seis matrizes de formag@o humana, como seguem:

1. Educagdo Popular: o teorico referenciado nesta matriz € Paulo Freire, tomando-se a referéncia da
Educagdo do Popular ou Pedagogia do Oprimido, a qual assume um compromisso de classe e
compromete todo o nosso trabalho com uma metodologia (prética-teoria-pratica) que seja capaz de tornar
0s membros das classes populares sujeitos plenos da construgdo de um Projeto Popular de sociedade
(ITERRA, 2004, p. 17);

2. Formacéo Politico-Ideolégica: tendo as referéncias tedricas em Makarenko, Plekhanov e Marx, esta
matriz aponta para a formagao politica dos trabalhadores para o socialismo, com base na concepgéo de
histéria e da agao dos trabalhadores enquanto contribuintes na transformagao social;

3. Trabalho/Economia: as bases teoricas desta partem de Pistrak, Makarenko, Marx. Segundo lterra, esta
matriz toma o trabalho como a atividade especifica do ser humano, dirigida para a transformacéo da
natureza, na qual também transforma a si mesmo, suas atitudes frente a natureza, frente aos outros seres
humanos e frente a si mesmo, suas idéias, ideais e suas possibilidades de conhecer e transformar a
realidade. Mas ao mesmo tempo, este trabalho que produz o ser humano como sujeitos sociais e culturais,
pode tanto formar ou deforma-lo, a depender das formas como produzimos. Neste caso, O trabalho, para

ser educativo, exige reflexdo sobre o que faz, o como se faz, o porqué se faz assim ou por que se organiza
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o trabalho deste ou ndo de outro modo. Para que esta reflexdo possa acontecer é necessario que haja um
tempol/espago para tal. (2004, p. 18);

4. Coletividade: referenciando-se teoricamente nas experiéncias de Makarenko, a matriz da coletividade é
compreendida e praticada enquanto aquela que propicia as condigdes multiplas de interagéo, das
possibilidades de inter-relagdes, além de ser visto como um espago educativo privilegiado do ser humano
que vive num contexto social onde o individualismo é a sua marca predominante;

5. Capacitagdo: baseando-se em Santos de Morais, esta matriz prevé diferentes métodos de formacao
apostando na necessidade do exercicio do aprender fazendo, tendo como base o primado do objeto como
alavanca para a intervencgao pertinente na realidade;

6. Pedagogia do Movimento: esta matriz pedagégica referencia-se nas elaboragdes tedricas sistematizadas
por Caldart (1997, 2000), que enfatiza a compreensao do Movimento Social Popular (MSP) enquanto um
lugar de formagéo dos sujeitos que o constituem, ja que nele se dao processos de formagdo humana.
Ainda, o MSP é compreendido como um principio educativo pois permite aos sujeitos sociais formarem-se
no calor e na dinédmica da luta social organizada que € a base material deste processo educativo. Esta luta
social que permite a formagao do sujeito a partir de sua producao e reprodugdo como praxis revolucionaria
da sociedade e da vida das pessoas (ITERRA, 2004, p. 18).

A partir dessas matrizes, sdo apresentadas entdo os elementos principais que constituem o
método pedagdgico, ou seja, o jeito de colocar em movimento a formagdo humana desde as condi¢bes
objetivas que encontramos em cada momento, curso, turma ou grupo de educandos, e as definicbes
pedagdgicas que estdo neste projeto (ITERRA, 2004, p.19).

Ressaltando que o método sistematizado néo se trata de uma definicdo ou receita prévia que
orienta a pratica, a proposta enfatiza que a constru¢do do método de educar no IEJC é a prépria pratica
dos sujeitos envolvidos naquele processo. Com isso, os elementos constituintes do método que sao
apresentados refletem a leitura das préaticas j& desenvolvidas ou em desenvolvimento, caracterizando-se
nos oito pontos: 1. engenharia social ou montagem do processo pedagdgico; 2. arquitetura social ou
estratégia de insergao, organizagao e de funcionamento da coletividade do Instituto; 3. ambiente educativo
ou ‘cenarios’ de aprendizagem; 4. estudo: énfase na concepgdo de mundo, na aprendizagem e na
capacitacao; 5. movimento ou o0 processo em andamento e a leitura/interpretagcdo desse movimento; 6.
acompanhamento ou ‘ninguém se educa sozinho’; 7. personalidade: formag&o do carater; 8. OFOC: Oficina

Organizacional de Capacita¢do ou intencionalidade do processo (ITERRA, 2004, p.19).
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O primeiro elemento do método, que trata da Engenharia Social, se caracteriza pela
combinagdo dos pontos basicos que configuram um processo pedagdgico desenvolvido pelo IEJC, e
determinam o ‘leito’ onde 0 método vai acontecer (ibdem). Fazem parte da engenharia social os seguintes
componentes:

1.1 Alternancia: determina o funcionamento da Escola, que é o local onde acontece o desenvolvimento do
processo educativo/formativo, a partir do regime ou sistema de alternéncia, onde cada turma tem um
periodo de influéncia com maior énfase da escola e outro da comunidade, essa configurada pelo
Movimento ao qual o educando pertence. O documento enfatiza, porém, que ndo devemos confundir este
elemento com a proposta da Pedagogia da Alternancia, utilizada pelas Escolas Familia Agricolas (EFA’s).
Com isto, cada etapa escolar do curso se constitui por: a) Tempo Escola (TE), que acontece
essencialmente na sede do IEJC, com variagdes de atividades de campo promovidas pela Escola; e b)
Tempo Comunidade (TC), que é a continuidade do processo de formagdo ocorrido, porém no cerne da
comunidade ou coletivo de origem e do Movimento que enviou o educando, onde s&o desenvolvidas
experimentagao, socializagdo e pesquisa de campo, além de atividades orientadas pela Escola. Este
tempo é compreendido também como educador. O numero de etapas, e 0 numero de dias de cada uma
delas, é varidvel conforme o curso em questdo. Além disso, todos os cursos possuem uma etapa
preparatoria, também constituida pelo seu TE e TC, com o objetivo de selegéo dos educandos, inserg¢éo no
processo de funcionamento do IEJC e o resgate do Movimento em que o educando esté inserido.

1.2 Tempos Educativos - sua existéncia: os tempos, conforme Iterra (2004, p. 22), nascem para reforcar
dois importantes principios da pedagogia da escola, os quais sdo: a) a necessidade de transformar a
propria existéncia dos educandos, a partir de seu jeito de viver e perceber 0 mundo, através da criagao de
tempos que permitam o questionamento e a busca de novas sinteses. Isto parte da consideragdo de que
os educandos chegam, na escola, oriundos de uma cultura onde o tempo é dividido por tarefas de acordo
com o dia, desconsiderando o tempo cronoldgico. Isto acaba por desenvolver, conforme o documento
(ITERRA, 2004, p. 22), uma compreensao de ‘tempo natural’ gerido pelo espontaneismo e condicionado
pela objetividade da sobrevivéncia. Assim, a Escola propositalmente subdivide o dia em diversos tempos
controlados cronologicamente para criar um impacto cultural promovido pelo exercicio de controles de
unidades de tempo, estes cobrados pela interagéo social, ja que o atraso de um atrapalha a vida dos
demais; b) a escola ndo se caracteriza somente como lugar de estudo, ou onde apenas se tém aulas. O
IEJC é fundamentalmente um lugar de formacdo humana, onde vérias dimensdes da vida devem ter

espago e ser trabalhada pedagogicamente. Isto implica na existéncia de diversos outros tempos para além
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do tempo aula, que objetivam contribuir no processo de organizacgao e auto-organizagé@o dos educandos,
forjando que o educando aprenda a organizar o tempo pessoal e o tempo coletivo em relagéo as tarefas
que sdo necessarias. Contudo, ressalta-se que os tempos sdo organizados conforme a necessidade do
processo educativo em desenvolvimento, que os tempos devem permanecer os mesmos em todas as
etapas e que a sua alteracao deve levar em conta o grau, a caminhada de cada turma, a organizagéo do
conjunto da escola visando uma maior auto-organizagdo pessoal dos educando ja no tempo escola. A
experiéncia também demonstrou que foi necessario estabelecer um tempo limite dia para a soma dos
tempos educativos de no méaximo doze horas por dia, podendo ser inferior, € um limite semanal que nao
ultrapasse seis dias por semana, ou seja, setenta e duas horas semanais, reservando-se os domingos
como dia livre. Neste dia s&o realizadas apenas as atividades chamadas de sobrevivéncia, que garantem
as necessidades basicas do grupo presente na escola, como, por exemplo, as tarefas relativas a
preparagado das refeicdes e limpeza do refeitério. Outro destaque feito é que os tempos de reunides
relativos a gest&o, tais como o Conselho dos Nucleos de Base da Turma (CNBT), ndo s&o considerados na
soma das doze horas diarias. Os tempos educativos apresentam uma rotina diaria ou semanal, ja que,
caso tornem-se ocasionais, passam entéo a ser tratados como ‘outras atividades pedagdgicas’, tais como,
por exemplo, as visitas educativas.

1.3 Trabalho: partindo da concepgao de trabalho enquanto atividade especifica do ser humano concreto
com intencionalidade para transformar a natureza visando satisfazer as suas necessidades, o Instituto
busca um estreito vinculo com o trabalho socialmente Util, onde todos trabalham executando um processo
decidido e planejado e onde cada um deve ter um tempo e um posto de trabalho que constitua parte do
processo educativo desenvolvido. Este trabalho deve ultrapassar o espontaneismo individual e alcangar a
planificagdo coletiva buscando superar o individualismo, tarefa que exige a analise do processo produtivo
utilizado enfrentando o desafio de tornd-lo o mais socialmente dividido possivel (ITERRA, 2004, p. 28).
Este trabalho também exige resultados que sdo avaliados coletivamente através do ‘Desempenho e
Gestao no Trabalho’ (DGT). Cada uma das unidades de produgao, que constituem os setores organizativos
da escola, deve estar sob a responsabilidade e dire¢do de um trabalhador (educando ou educador) da
Escola. Finalmente, destaca-se que (...) o trabalho implica a necessidade de reflexdo sobre a organizagéo
e 0 jeito do trabalho que deve acontecer, de compreender qual o processo produtivo utilizado e todas as
fases/etapas deste processo produtivo, de se envolver no planejamento da produgéo e da comercializagéo,
n&o apenas nos momentos de avaliagdo do trabalho, mas em outros espagos educativos (ITERRA, 2004,
p. 29).
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1.4 Gestdo Democratica: a proposta da gestdo democratica, que parte dos principios pedagégicos do MST,
compreende como necessario que todos participem da gestdo do todo o processo educativo, inclusive da
convivéncia cotidiana dos mesmos, néo bastando refletir e debater sobre a gestdo, mas garantindo a
vivéncia de espagos de participagdo democratica. Através deste elemento a Escola busca superar as
praticas de ‘caciquismo’ e de presidencialismo, onde um decide por todos, e ainda as praticas de
assembleismo, onde todos se retinem o tempo todo para tomarem as decis6es em conjunto. Neste caso, 0
IEJC compreende que a democracia exige: a) a decisdo coletiva das iniciativas a partir dos principios
organizativos e da estratégia politica do MST; b) a diregéo coletiva de cada processo pedagogico, mas com
responsabilidade pessoal; ¢c) a participagdo de todos os envolvidos no processo de gestéo, passando de
beneficiarios para protagonistas; d) um alto nivel de informagéo (quantidade) que envolva a todos 0s
participantes; e) a superagdo da mania das pessoas acharem que o importante é ter a sensagéo de estar
na geréncia do negocio (apenas participar), ainda que o negocio ndo melhore em nada. A participagdo
precisa se qualificada.(ITERRA, 2004, p. 30-31). Neste processo, o Instituto enfatiza que O desafio é
garantir a ‘radicalizagdo da gestdo’ afravés da participacdo real dos educandos (por escolha de
representantes e através da autogestdo) em todas as fases do processo (da andlise, deciséo,
planejamento, execugédo, avaliagdo) e em todas as instancias de gestdo. (ibdem, p. 31). Assim, a Escola
desenvolve a co-gestdo entre educadores e educandos, resguardando os papéis de cada um. Ainda
desenvolve a autogestéo da coletividade que tém influéncia orgamentéria do ITERRA, influéncia politica do
MST e, econdmica e ideoldgica da sociedade em que estd inserida. A gestdo democrética tem sua
expressdo nos acordos entre os participantes que séo traduzidos em normas ou regras registradas em
documentos, tal como o regimento interno da Escola.

1.5 Pesquisa: a pesquisa cientifica no processo de formagdo dos educandos do IEJC é compreendida
como uma necessidade de dar respostas aos desafios de intervengéo na realidade colocados, tanto pela
Pedagogia do Movimento, quanto pela insergdo na luta social no interior dos Movimentos de origem.
Assim, O estranhamento da realidade (que rompe com a naturalizagéo do olhar), o inquirir/pesquisar, deve
ser uma postura de vida. (ITERRA, 2004, p. 32, grifo do autor). Nesta perspectiva, o Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC) ou a monografia, bem como a defesa publica destes, devem se caracterizar

como um exercicio de pesquisa que seja socialmente util para o Movimento.
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Ap6s a exposicdo dos elementos que constituem a engenharia social, passamos para a
caracterizagdo do segundo elemento que integra 0 método pedagdgico do IEJC, isto €, a Arquitetura
Social.

Este componente do método pedagégico se caracteriza por ser a estratégia de insergdo, de
organizagéo e de funcionamento da Escola, compreendida como uma coletividade. (ITERRA, 2004, p. 33).
Trata da l6gica da organizagao, de sua estrutura organica e da organicidade que é necessaria para garantir
0 processo pedagogico. Além disso, trata, a0 mesmo tempo, da inser¢do dos educandos e educadores nos
varios niveis (escala) da coletividade para que possam Vviversparticipar do mesmo e assim
entender/compreender e se apropriar de cada uma das partes e da relagdo entre elas, passando a
perceber a sua totalidade (ITERRA, 2004, p. 33). Nesta caso, é importante destacar a compreensao de
organicidade tomada pela Escola, que quer dizer coletividade em movimento, relagdo entre as diversas
partes do todo, entre as tarefas e seus objetivos, entre as pessoas que participam do processo de
construgéo da coletividade. Implica fluxo permanente de informagdes e agdes. E a dindmica cotidiana que
garante a continuidade de uma organizagéo coletiva (ITERRA, 2004, p. 33). Outro aspecto importante da
arquitetura social remete a intencionalidade especifica, da Escola, na insercdo dos educandos e
educadores na organicidade da escola bem como na organicidade do conjunto do MST. Para tanto, isso
exige nos seus procedimentos metodolégicos a distribuicdo coletiva das tarefas que dao vida a
organizagdo, o acompanhamento e a avaliagdo das tarefas realizadas e, ainda, a realizagdo da critica e
autocritica da postura de cada pessoa no processo de construgéo da coletividade. Constituem a arquitetura
social 0s seguintes componentes:

2.1 Légica: este aspecto, conforme documento do lterra (2004, p. 35), trata da necessidade de darmos um
‘salto de qualidade’. O processo exige de nds condigbes para enfrentar os desafios que as circunstancias
historicas apresentam. Precisamos passar, no MST, de um ‘movimento de massa’ para uma ‘organizagéo
de massa’. Assim, chama-se a atengdo para dar um salto de qualidade em seu processo politico-
organizativo com a finalidade de construir a capacidade histérica para fazer a transformagéo no pais, a
partir da implementacéo de um Projeto Popular.

2.2 Estrutura Orgénica: esta diz respeito a forma de organizagéo dos educandos e educadores da Escola,
0s quais constituem a ‘coluna vertebral’ que garante o seu funcionamento. Desta estrutura fazem parte as
instancias, com suas respectivas fungdes, as atribuigdes das pessoas, os fluxos de deciséo, execugéo e
controle. Esta imbricagao trata-se de uma estrutura viva que move a escola. A partir das experiéncias

desenvolvidas, toma-se como base a estrutura organica do MST, seu funcionamento e principios
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organizativos, adequados a organizagdo de uma escola. Neste caso, o IEJC assume uma estrutura
horizontal de decisdo, em escala, em que se prioriza a organizagéo de toda a base em Nucleos e nos
demais espagos que tém fungbes bem definidas, em vez de uma estrutura vertical, em niveis, em que
prioriza a organizagdo da instancia superior (Dire¢do), deixando a coordenagdo sem importdncia, 0s
setores esvaziados e 0s nicleos sem saber sua fungéo. (ibdem, p. 36, grifo do autor).

Enquanto organizacéo, a Escola apresenta um organograma estrutural com diversos espagos que
perpassam desde os Nucleos de Base (NB) até as Unidades com os seus Postos de Trabalho. A relagao
de movimento existente nesta forma organizativa se dé através da chamada ‘democracia ascendente’
articulada a uma ‘democracia descendente’. A primeira € aquela que vai dos NB's, onde se inserem 0s
participantes, até o Encontro (ou Assembléia) de todos os Nucleos de Base, onde s&o feitos os debates de
base até a tomada de decisdo realizada pelo conjunto da coletividade. Ja a democracia ascendente é
aquela que vai do Encontro até os Postos de Trabalho, isto &, segue da tomada de deciséo da coletividade
até a implementacdo da decisdo que se realiza por quem tem a atribui¢do de executa-la (ITERRA, 2004, p.
36).

Os NB'’s escolhem os seus Coordenadores e ratificam os Coordenadores das Turmas, bem como
do Instituto, através da democracia direta (diferentemente da representativa, em que se escolhe alguns
para decidir em nome dos demais), além de opinar e decidir sobre as questdes basicas do processo de
gestdo. Neste caso, os coordenadores sempre devem assumir os interesses da coletividade, sem
corporativismo. As decisdes sdo tomas a partir da construgdo do maior consenso possivel (acordos),
visando o funcionamento e ndo através de resolver tudo por ‘votagdo’.

Em relagao aos Principios Organizativos, estdo sdo tomados do amadurecimento constituidos na
propria histéria de lutas do MST, caracterizando-se nos seguintes elementos: organizar os trabalhadores
na base; ter uma dire¢do coletiva; vinculagdo com a massa; centralismo democratico; ter uma disciplina
consciente; fazer e seguir um planejamento em vista da ‘praxis’ (acéo refletida); profissionalismo; dedicar-
se ao estudo; participar de momentos de critica e autocritica (ITERRA, 2004, p. 39-40).

2.3 Organicidade: a Escola parte da compreenséo da organicidade enquanto relagdo entre cada uma das
partes de um todo, tal como um organismo vivo que se relaciona entre si e com um todo, reforgando uma
nogado de conjunto que tem uma finalidade em vista da realizagdo de objetivos estratégicos da organizagéo.
Isto exige a participacdo de todos os envolvidos no processo educativo, tendo como referéncia a
intencionalidade pedagdgica planificada e assumida pela coletividade, enquanto ‘militantes’ em processo
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de formagao que deve enfrentar os desafios que se apresentam a cada momento do processo (ITERRA,
2004, p. 41).

2.4 Insergdo dos educandos e educadores: a insergao dos educandos e educadores é colocada como uma
necessidade de co-participagdo do processo pedagogico devendo se dar no Instituto, no curso, no
Movimento Social Popular do Campo de origem € no movimento da histéria. A inser¢do nao se trata de um
momento, mas de um processo que nédo termina nos primeiros dias, mas se da ao longo do caminho
percorrido na Escola.

No que diz respeito a insercao dos educandos na Escola, esta acontece na Etapa Preparatéria e a
cada novo inicio de Tempo Escola. Isto se configura pela divisdo dos participantes para constituicdo dos
NB’s, do reconhecimento do espago fisico, do conhecimento da estrutura organica e de seu
funcionamento, do conhecimento das normas da escola, da insercdo nos postos de trabalho, no
conhecimento dos fatos que marcam o andamento do processo educativo, além da apropriagao do projeto
metodoldgico.

Ja na insercdo dos educadores, principalmente aqueles que vém para contribuir no
acompanhamento das turmas, constituindo a Coordenag@o de Apoio Politico Pedagdgico (CAPP), é
exigido o conhecimento dos principios educativos, dos objetivos do Instituto, do projeto pedagégico, do
método pedagogico, do projeto pedagdgico do curso, do projeto metodoldgico da etapa, do andamento do
processo da realidade da escola, de uma visdo historica do processo, do funcionamento do Instituo e
conhecimento de seu espaco fisico. Este processo tem como objetivo que o educador consiga olhar o
conjunto da organizagao escolar. Para tanto, organizam-se 0os momentos de estudos que aceleram tal
insercao.

2.5 Coletividade: o IEJC, ao contrério de defender a centralidade do processo educativo no individuo, o
que, segundo lterra (2004, p. 43) contribui para o crescimento do individualismo, defende o ‘coletivismo’
como algo que suprime a subjetividade dos participantes. Propde-se a educagdo das pessoas (educandos
e educadores) atraves de sua inser¢do em um coletivo, ou melhor, em uma coletividade. Ela é o
instrumento de contato com a personalidade. Neste sentido, defende-se a coletividade enquanto um grupo
de trabalhadores livres, unidos por objetivos e agbes comuns, organizado e dotado de drgéos de diregéo,
de disciplina e responsabilidade. A coletividade é um organismo social e uma sociedade humana saudavel.
(...) € um organismo social vivo, e por iSso mesmo, possui 0rgéos, (sistema de) atribui¢des, (Sistema de)

responsabilidades, correlagbes e interdependéncia entre as partes. Se tudo isso néo existe, ndo ha um
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coletivo, hd uma simples multiddo, uma concentragéo de individuos.(MAKARENKO apud ITERRA, 2004, p.
43)

Assim, afirma-se que uma coletividade nao se reline de maneira casual, mas tendo objetivos definidos e
uma atividade conjunta para por em pratica tais objetivos, com responsabilidade mutua, é algo
planejado/combinado, planificado, sem o que ela néo existe.

O IEJC ainda coloca que a coletividade que o constitui esta organizada em diferentes coletivos que
se inter-relacionam horizontalmente, sendo estas: a coletividade primaria, de base, constituida pelos
Nucleos de Base; a coletividade intermediaria, constituida pelas turmas da Escola durante o periodo de
seu Tempo Escola; e a coletividade geral, do Instituto, que é formada pelo coletivo dos educadores e pelos
coletivos das turmas de educandos presentes no Tempo Escola.

A organizag@o de uma coletividade deve garantir a unidade, a disciplina e a participagdo. Além
disso, ter como principios de funcionamento a subordinagé@o entre iguais; o poder determinado de cada
6rgéo que a constitui, ndo sendo um poder burocratico ou autoritario; um acordo firmado que deve ser feito
cumprir; a ndo sobreposicdo de educandos e educadores as instancias (6rgdos) da coletividade; a
intervencg&o breve e precisa nos espagos de debate coletivo, evitando oportunismos (ITERRA, 2004, p. 49)

Partindo para o terceiro elemento que constitui 0 método do IEJC, encontramos o Ambiente
Educativo que, conforme lterra (2004, p. 51), trata (...) da concretizagdo do movimento pedagogico, que é
também movimento das diversas pedagogias que compbéem a Pedagogia do Movimento, e da sua
intencionalidade no cotidiano das praticas e das situagdes de aprendizado previstas no conjunto da escola
e de cada curso; a agdo consciente e refletida dos educadores em vista de realizar o projeto pedagdgico,
pondo em movimento Sua estrutura organica e sua organizagdo curricular nos detalhes que so aparecem
quando a prética comega.

Segundo o IEJC, a criagdo do ambiente educativo envolve muito mais do que o embelezamento do
ambiente fisico e das pessoas da escola, ou ainda a intervengdo pedagdgica nas situagdes e nas relagdes
que vao ocorrendo a cada dia. Além destas, o ambiente educativo exige ser capaz de se antecipar e
provocar relagbes e situagbes de aprendizado; influir e tornar cada tempo o mais educativo possivel,
refletindo e recriando seus contetdos e didaticas; construir circunstancias objetivas que alterem a
existéncia social de todas as pessoas envolvidas no processo pedagogico, e que criem novas
necessidades de aprendizado e de posicionamento pessoal e coletivo, sempre em vista de fazer acontecer
a formagdo humana pretendida e, em nosso caso, de poér em movimento a pedagogia do Movimento.

(ibdem, p. 51-52). Neste caso, o entendimento de ambiente educativo, proposto pelo Instituto, se
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caracteriza por ser tudo o que acontece na vida da Escola, dentro e fora dela, mas que tenha sido
planejado de forma a permitir uma nova interagdo educativa. Ndo se trata apenas do dito, mas inclui o
visto, o tocado, o experimentado, o realizado, o participado, o produzido. (ibdem). Este ambiente é
preparado intencionalmente e importa que a aprendizagem seja real. Os elementos que constituem este
ambiente educativo sdo os seguintes:

3.1 Principio Orientativo: este principio tem como referéncia o fato de que na producéo de um ambiente
educativo nada deve acontecer por acaso, ou sem intencionalidade pedagogica e da percepgéo das zonas
de desenvolvimento, conforme a teoria de Lev Semionovitch Vygotskys. Para o IEJC, (...) O educador deve
pensar conscientemente situagbes/agbes a partir do que ja existe, constituindo assim um ambiente
educativo. (ibdem, p. 54).

3.2 Jeito de funcionamento: considerando o seu processo real e 0s sujeitos envolvidos nele que estao
em constante formagao, a Escola coloca como desafios realizar a inserg@o das pessoas, que chegam a
escola, o mais rapido possivel; realizar o processo de reprodug@o da gestdo, visando garantir que os
participantes possam se apropriar/compreender da realidade escolar; garantir a realizagdo da continuidade
dos trabalhos nas respectivas Unidades da escola; e garantir que os participantes do processo estejam
inseridos nas lutas do seu respectivo movimento social popular do campo.

3.3 Tempo Educativo: Apos ter abordado o porqué da existéncia dos tempos educativos no elemento que
tratou da Engenharia Social, Iterra (2004, p. 55), explica sobre a utilizagdo dos tempos educativos, durante
o Tempo Escola, afirmando que cada um dos deles deve ter uma finalidade definida de maneira concreta,
evidenciando claramente o que se quer com ele. Além disso, deve haver uma combinagdo de horarios que
garanta a execucdo de todos os tempos educativos. Neste sentido, atualmente séo encontrados na rotina

do Instituto diversos tempos educativos, onde nem todos acontecem diariamente, mas estdo presentes

% Lev Semionovitch Vygotsky nasceu em 17 de Novembro de 1896 e faleceu em 11 de Junho de 1934, em Moscou. Foi um
psicologo belarusso, descoberto nos meios académicos ocidentais depois da sua morte, causada por tuberculose, aos 37 anos.
Pensador importante, foi pioneiro na nogéo de que o desenvolvimento intelectual das criangas ocorre em fungéo das interagbes
sociais (e condigbes de vida).O contexto em que viveu Vygotsky ajuda a explicar o rumo que seu trabalho iria tomar. Suas idéias
foram desenvolvidas na Unido Soviética saida da Revolugdo Russa de 1917 e refletem o desejo de reescrever a psicologia, com
base no materialismo marxista, e construir uma teoria da educagéo adequada a nova realidade social emergida da revolugdo. O
projeto ambicioso e a constante ameaga da morte (a tuberculose se manifestou desde os 19 anos de idade e foi responsavel por
sua morte prematura) deram ao seu trabalho, abrangente e profundo, um carater de urgéncia.Vygotsky é o grande fundador da
escola soviética de psicologia, principal corrente que, hoje, d& origem ao socio-construtivismo. Era necessario, na época, a
construgao de uma ponte que ligasse a psicologia "natural", mais quantitativa, da psicologia "mental”, mais subjetiva. Retornou a
Moscou em 1924, envolvido em varios projetos. As obras de Vygotsky incluem alguns conceitos que se tornaram incontornaveis
na area do desenvolvimento da aprendizagem. Um dos conceitos mais importantes é o de Zona de desenvolvimento proximal,
que se relaciona com a diferenca entre 0 que a crianga consegue aprender sozinha e aquilo que consegue aprender com a
ajuda de um adulto. A Zona de desenvolvimento proximal &, portanto, tudo o que a crianga pode adquirir em termos intelectuais
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durante a semana de atividade. Conforme o documento (ITERRA, 2004, p. 56), os tempos sdo organizados
da seguinte forma:

Tempo Formatura (diario de 20 minutos): é realizado de segunda a sabado e objetiva a socializagao da
identificagdo do coletivo. Todas as manhas, os grupos organizados em nucleos de base constituidos em
média por dez educandos, realizam informes acerca do funcionamento de seu grupo, de possiveis
auséncias de algum educando, entre outras questdes. Neste tempo também acontece a mistica que
contribui para alimentar a luta travada pelos movimentos sociais envolvidos neste processo. Sendo assim,
tem por finalidade: apresentar ao conjunto os coordenadores do dia; motivar as atividades do dia; constatar
a presenca de todos os integrantes da coletividade, através da conferéncia dos nticleos de base; retomar a
caminhada do dia anterior através da cronica diaria; dar os avisos/informes e comunicar Situagbes e
desafios fundamentais para a vida da coletividade naquele dia; e ter um momento de cultivo da mistica da
coletividade, do MST e da classe trabalhadora (que deve se manifestar também em outros tempos e
momentos do dia) (ITERRA, 2004, p. 56).

Tempo Aula (diario): acontece de segunda a sabado e é presencial e sala de aula com o educador. Trata-
se do periodo destinado ao estudo, sob orientagdo de um educador, dos componentes curriculares
previstos no Projeto Pedagdgico (PROPED) de cada curso, conforme o cronograma das aulas de cada
etapa previsto no Projeto Metodolégico (PROMET), com finalidade de desenvolver os conteudos e préaticas
para a aprendizagem prevista.

Tempo Trabalho: este tempo, atualmente distribuido em doze horas semanais, é destinado para a
realizagdo de tarefas necessarias ao funcionamento da escola garantindo, assim, a sua existéncia, de
forma a atingir as metas estabelecidas e executar o Plano de Atividades do Instituto. Todos os educandos
estdo vinculados a um posto de trabalho da Escola (no caso das atividades internas) ou a uma brigada de
trabalho, no caso das atividades externas, todos 0s quais possuem um responsavel.

Tempo Oficina: a finalidade deste tempo é o aprendizado e o desenvolvimento de determinadas
habilidades, adquirir ou aperfeicoar alguma habilidade j& adquirida, visando atingir as metas de
aprendizagem previstas, através da orientagdo de um monitor. A proposta prevé sua realizagdo com o

tempo de 220 minutos por semana, normalmente dividido em 2 dias.

uando lhe é dado o suporte educacional devido. Mais informagdes em: OLIVEIRA, Marta Kohl de. Vygotsky : aprendizado e
desenvolvimento : um processo sdcio-historico. 4°. ed. S&o Paulo: Scipione, 1997. 111 p.
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Tempo Leitura: tempo da leitura dirigida individual, conforme orientagéo da coordenagao do curso € da
Coordenagéo de Apoio Politico Pedagdgico (CAPP). Busca atender a necessidade de delimitar um tempo
para a leitura na rotina individual, de cultivar o habito para a leitura.
Tempo Estudo: € um tempo, que pode ser realizado nos grupos de estudo ou, se definido,
individualmente, que objetiva qualificar o entendimento dos conteudos garantindo um espago para o
estudo, buscando aprimorar a formagéo de cada sujeito. E um tempo de 180 minutos por semana.
Tempo cultura: destinado ao cultivo, a socializagéo e a reflexdo das diversas expressdes culturais, bem
como a valorizagdo da cultura dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Também visa o resgate da
cultura popular e & complementagdo da formagao politica e ideoldgica do conjunto da coletividade. E um
tempo de uma vez por semana de 100 minutos.
Tempo Noticias: tempo destinado ao acompanhamento de noticidrios através da televisdo, impressa
escrita, radio, através de murais, etc. E um espago pessoal, livre para a busca, socializagdo e analise
critica de informagdes diversas sobre a realidade social, local, nacional e mundial. E de 60 minutos por
semana em uma atividade, mas todos devem buscar informagdes diariamente.
Tempo Reflexdo Escrita (diario): & de 20 minutos diariamente, de segunda a sabado. Este tempo é
individual para que cada educando retome o periodo em andamento, registrando o movimento do
processo, visando o estranhamento das vivéncias, observagédo dos aprendizados e a sua reflexdo sobre o
andamento do processo educativo vivenciado. O registro é feito em caderno pessoal e exclusivo para esta
finalidade, o qual € recolhido periodicamente pelo CAPP.
Tempo educagao fisica: segundo o referido documento (ITERRA, 2004), este é o Momento para a
educagdo corporal através de exercicios fisicos diversificados: alongamento, caminhada (ou corrida); e,
sempre que possivel, de exercicios que visam uma agdo conjunta/coordenada. O esporte deve ser
priorizado para atividades nos finais de semana. E um tempo de 100 minutos por semana, em duas vezes.
Tempo nucleo de base (NB): a finalidade deste tempo € garantir momentos de encontros dos NB's, tanto
para a formag&o politico-ideolégica quanto para a realizagdo de tarefas, para a participagao no processo de
gestéo e a formagao humana dos envolvidos. Tempo de 200 minutos por semana, em dois momentos.
Tempo Verificagcao de Leitura (VL): este é destinado a verificagcdo e a socializagéo dos aprendizados
acerca de determinadas leituras realizadas durante determinado periodo, que n&o necessariamente
coincidem com as leituras do tempo leitura. Tempo de 90 minutos em uma vez por semana.

Em relagdo aos educandos que estdo em Tempo Comunidade permanecendo no Instituto para o
desenvolvimento de suas atividades, os tempos se distribuem da seguinte forma: tempo trabalho — 40
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horas semanais de segunda a sabado; tempo leitura e estudo — pelo menos 90 minutos por dia; tempo
formatura — € 0 mesmo em conjunto com os educandos que estdo no Tempo Escola; tempo Nucleo de
Base - tem 120 minutos pro semana em dois momentos; tempo reflexao escrita e o tempo noticias - € o
mesmo dos educandos que estdo no tempo escola; tempo cultura — é 0 mesmo dos educandos em Tempo

escola, além de outras atividades de iniciativa deste grupo.

3.4 Situagoes de Aprendizado: este elemento envolve atividade que, a partir dos objetivos de cada um
dos cursos e necessidades da coletividade, sdo realizadas durante o tempo escola, devendo ser
preparadas coletivamente, socializadas e avaliadas. Elas ndo constituem os temos educativos, mas
ocupam os espagos que seriam destinados a eles. Estas atividades sempre devem ter sua intencionalidade
pedagdgica e, caso deixe de cumpri-la, devera ser re-significada ou desativada. Dentre a Escola apresenta
0s seguintes:

a) Seminario de Critica e Autocritica — esta atividade envolve o Momento de critica coletiva e autocritica
pessoal que exige uma ‘revisdo’ da vida e da pratica de cada um dos integrantes do processo. Conforme a
maturidade dos participantes ele pode ser por NB ou turma e deve crescer em amplitude e aprofundar na
co-responsabilidade da educagéo de todos por todos. Cuidar para ndo utilizar este tempo para instrug¢do ou
conscientizagdo moral.(ibdem, p. 60).

b) Momento de apropriagéo do processo pedagdgico — se caracteriza pelo estudo do Projeto Pedagdgico
do IEJC, do Projeto Pedagdgico do Curso (PROPED Curso) e/ou na interagdo na producdo do Projeto
Metodoldgico (PROMET) da etapa e da turma.

c) Avaliagéo do processo pedagdgico — ocorre a partir dos varios espagos oferecidos pelo IEJC, tais como:
Desempenho da Gestdo no Trabalho (DGT); Vivéncia Social (VS); Seminario de Avaliagdo do Tempo
Escola e do Tempo Comunidade; Seminério de Socializagédo das Aprendizagens; Informe com Balango
Critico (IBC), entre outros.

d) Trabalho Voluntario - este é o Momento a ser realizado fora da Escola, em vista de exercicios de
Solidariedade para com os excluidos e da politica de relagbes publicas com a comunidade. (ibdem, p. 61).
e) Contribui¢do ao Instituto — caracteriza-se como 0 momento de trabalho extra, a partir do foco da turma,
sua capacidade organizativa e das demandas da coletividade visando a melhoria e avango da Escola.

f) Mutirdes Educativos ou Jornadas Pedagdgicas ou Praticas Pedagdgicas — estes podem ocorrer através
de Oficina de Capacitacdo Pedagodgica (OCAP), estagios, pratica de campo, praticas na escola, mutirdes
ou outros, a depender do local e da tarefa a ser desenvolvida.
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g) Participagdo em Eventos — trata-se da participacdo das turmas em congresso, encontros ou assembléias
promovidos pelos MSPdoC ou organizagdes parceiras.
h) Viagens de Estudo ou Visitas Educativas — momentos visando o conhecimento e a socializagdo de
experiéncias nas diversas areas do conhecimento.
i) Semana dos Classicos — € 0 momento de estudo e a socializagéo, desenvolvido com a finalidade do
conhecimento de pensadores, tanto na area politico-ideoldgica, quanto na &area do conhecimento
especifica dos cursos.

Além destas situacdes de aprendizagem, o Instituto ainda desenvolve: j) seminarios; k) Jornada
Josué de Castro; I) relagdes publicas coma comunidade; m) mostra cultural.
3.5 Espagos Pedagodgicos: Estes sdo os espacos fisicos da Escola que sdo trabalhados com
intencionalidade pedagdgica. No IEJC sdo espagos pedagdgicos do ambiente educativo os seguintes
locais: Espago de Leitura; Mercado ‘Produtos lterra’; Radio Interna; Parque Infantil; Ciranda Infantil; Praga;
Agroindustria; Galp&o de Arte; Biblioteca; Sala de Video; Marcenaria; Sala de Convivéncia; e Tabuleiro de
Xadrez.
3.6 Cotidiano: para o IEJC, O cotidiano envolve a vida das pessoas humanas na sua simplicidade e
complexidade, na sua diversidade cultural e unidade, no seu enraizamento desde a familia até o convivio
social. Fazem parte do cotidiano todas as atividades por meio das quais o ser humano reproduz a si
mesmo para poder reproduzir a sociedade (ITERRA, 2004, p. 64). Neste sentido, o cotidiano se caracteriza
pela tens@o entre 0 que é importante manter como pratica autbnoma dos integrantes, e aquilo que é
proprio das necessidades e decisdes da coletividade. O cotidiano, envolve a preocupacdo da Escola esta
em construir um ambiente que permita as pessoas vivenciarem praticas libertadoras e ndo dominadoras e
opressoras. Neste sentido, busca-se trabalhar pelo embelezamento dos ambientes da casa, pelo
ajardinamento exterior, pela limpeza e ‘estilo’ das pessoas, por alimentagao boa e saudavel, entre outros.

O quarto elemento do método desenvolvido no Instituto trata-se do Estudo: énfases na
concepgao de mundo, na aprendizagem e na capacitagdo. Segundo lterra (2004, p. 66) Esta parte do
movimento pedagogico visa concretizar alguns dos principios pedagdgicos da educagdo do MST, a saber:
‘a realidade como base da produgdo do conhecimento’; ‘contetdos formativos socialmente uteis’; ‘vinculo
organico entre processos produtivos e processos politicos’; ‘vinculo organico entre educagdo e cultura’.
Assim, a Escola propde que se coloque em préatica uma das normas gerais do MST que é o estudo como

principio organizativo, reconhecendo que o estudo, pessoal ou em conjunto, deve tornar-se um habito e
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precisa ser organizado e ter planejamento, ja que ndo ¢ algo espontdneo e nem voltado para superar
questdes taticas, como uma prova por exemplo.

Este elemento € constituido pelos seguintes componentes:
4.1 - Enfase em uma concepgao de mundo: o Instituto tem como meta, contribuir para que ao longo do seu
estudo os educandos percebam a sua visdo/concepgdo de mundo e de histéria, bem como de sociedade, e
aprendam/compreendam a concepgéo de mundo, de histéria, de sociedade da filosofia da praxis, baseada
na teoria marxista do conhecimento. Assim, eles desenvolverdo uma consciéncia critica e madura ou
equilibrada. E, conseqlientemente, compreendam o seu papel no processo historico. (ITERRA, 2004, p.
67).
4.2 Enfase na Aprendizagem: a Escola enfatiza que tem buscado fazer a inversdo de ‘ensino-
aprendizagem’, que é centrada no repasse de informagdes, passando a ‘aprendizagem-ensino’, visando
preparar 0 caminho para que todos produzam o seu conhecimento e aprendam a aplica-lo na vida. Com
isto, busca-se dar énfase a aprendizagem, significando uma mudanga no processo educativo que envolve
o curriculo, aos diversos tipos de atividades, a gestéo, etc. As referéncias tedricas neste processo também
tém base na teoria de Vygotsky.
4.3 Enfase na Capacitagdo: a capacitagdo é compreendida pelo IEJC como sendo um processo intencional
de preparacdo das pessoas para atuar como Sujeitos de agbes e intervengbes concretas na realidade,
ligadas aos objetivos de cada Curso e ao projeto de desenvolvimento social e de formagéo do ser humano
que orientam o trabalho pedagdgico do Instituto, da Mantenedora e do MST. Este entendimento assumido
pelo Instituto evidencia uma concepgdo de escola enquanto um espago de praticas e de situagdes
objetivas que produzam a necessidade de aprender, priorizando-se o fazer e colocando as teorias a
servigo das questdes da pratica. (ITERRA, 2004, p. 70).
4.4 Logica das didaticas: capacitagéo e ensino: A Escola afirma assumir duas légicas de aprendizagem
(didaticas), ao reconhecer que os aprendizados nem sempre se constroem da mesma maneira, tal como as
dimensdes do ser humano que nao devem ser trabalhadas com o mesmo método. Desta forma é assumido
uma distingdo no processo de aprendizagem que pode se dar como capacitagdo e como ensino, onde se
busca adequar o método ao objetivo real e especifico para cada processo educativo. Assim, a
aprendizagem entendida como capacitago, é a intencionalidade de preparar as pessoas para atuar como
sujeitos de suas agdes e de intervengdes concretas na realidade. O espaco privilegiado de capacitagdo sdo
as oficinas, que vao desde aquelas em vista da aquisicdo de uma determinada habilidade até a plena
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participagdo na gestdo de uma coletividade. A escola deve ser pensada como um espaco de praticas e de
situagbes objetivas que produzam a necessidade de aprender a fazer. (ITERRA, 2004, p. 72)

Ja a aprendizagem como ensino, se baseia na preocupagdo do educador em repassar, mesmo
que seja 0 mais democraticamente possivel, tudo o que ele considera necessario que o educando saiba,
da sua area de conhecimento ou da sua disciplina. O espago privilegiado do ensino séo as aulas. (ibdem).
A Escola enfatiza que um pode acontecer sem o outro, mas buscam-se os dois, ou seja, o fazer sabendo, o
que capacita as pessoas para agirem racionalmente (praxis).

4.5 Competéncias: esta & compreendida como o preparo para a vida através da capacidade de mobilizar
conhecimentos da capacidade de mobilizar conhecimentos para agir de modo pertinente em uma
determinada situagéo, dentro de um contexto: a participagdo social; 0 compromisso historico; a analise e
resolugéo de problemas, por exemplo. (ITERRA, 2004, p. 74).

4.6 Elementos do Estudo: O IEJC busca desenvolver habitos ou posturas nos educandos que envolvem:
vontade de saber; curiosidade; habito de leitura; habito de estudo; habito de pesquisa (esta compreendida
como compromisso de transformag&o); e criatividade.

4.7: Organizag&o do Curriculo: a organizag&o curricular do IEJC busca levar em conta, (...) ndo apenas as
disciplinas, com suas ementas, propostas pelo respectivo curso, mas todas as metas de aprendizado
(formagéo politico-ideologica e humana) e de gestdo/produgdo que a escola e o curso (formagdo
profissional) visam alcangar, como o jeito de funcionamento da coletividade escolar, com seus temos e
espagos, bem como o processo de avaliagéo. (ibdem, p. 78)

Em relacdo ao quinto elemento constituinte do método pedagdgico do IEJC, encontramos o
Movimento. Isto €, 0 movimento é tomado como um principio educativo que foi construido pelo MST e
tomado a partir de trés concepgdes principais, como segue: 1. 0 movimento é a chave da interpretagao
dialética da histéria e pode sé-la também na interpretacdo dos processos de formagdo humana; 2. o
movimento é chave da leitura do processo educativo pois também pode ser o seu motor pedagdgico; ja
que no MST as pessoas se educam entrando, inclusive fisicamente em movimento, tais como no
movimento da luta social, da distribuicdo das tarefas, da construgdo da organizagdo, no movimento do
Movimento; 3. Para que seja possivel potencializar tanto a dimensé@o educativa quanto a politica do
movimento, é necessario desenvolver a consciéncia do movimento e da sua relagdo.com um projeto de
sociedade e de ser humano. (ITERRA, 2004, p. 79-80).

Tendo estas concepgdes de movimento em estratégia pedagdgica, o IEJC afirma que faz parte de

seu método de educagéo (...) colocar os educandos e toda a escola em movimento, e fazer a leitura
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pedagdgica deste movimento para impulsiona-lo em vista do projeto de ser humano que defendemos.
Trata-se de potencializar a dimenséo educativa do movimento da produgdo material de nossa existéncia,
do movimento da construgdo de nossa coletividade, do movimento da produgdo do conhecimento, do
movimento da inser¢do na organicidade do MST, do movimento das condigbes da realidade e das
transformagdes que vao sendo vividas no coletivo e em cada pessoa. (ibdem).

Desta forma, segundo o Iterra, 0 movimento é tido como um processo e como um método de
leitura deste processo visando compreender e conduzir o processo educativo e de transformagéo da
sociedade, isto é, a ‘ciéncia da historia’ enquanto método de interpretagéo cientifica da histoéria. Para tanto
a Escola considera os seguintes aspectos: 1. partir da experiéncia; 2. 0 dominio da dialética; 3. a tens&o; 4.
as fases do processo; e 5. a leitura pedagdgica do processo.

Dando continuidade ao sexto elemento constitutivo do método do IEJC temos o
Acompanhamento. Este é compreendido pelo IEJC como uma fungéo coletiva de orientar e fazer, em
conjunto com os educandos, 0 seu processo de formag&o. Este processo necessita a existéncia de
pessoas, educadores, que realizam a tarefa especifica de fazer a leitura permanente do movimento que
envolve o processo educativo da coletividade e de cada pessoa que, combinado com a leitura do
movimento do Movimento, permite criar e dinamizar o ambiente educativo da escola (ITERRA, 2004, p.
104). Segundo o IEJC, isto significa (...) perceber e analisar principalmente as contradi¢bes, as fases do
processo, 0s momentos de estagnacdo, e as transformagées da realidade, de cada momento, de cada
situagéo, da coletividade, das pessoas e de seu contexto, e a partir dai orientar o movimento pedagogico
(ibdem).

No IEJC, a responsabilidade de organizar e refletir sobre o processo de acompanhamento fica a
cargo de um coletivo especifico de educadores o qual é desafiado a criar e recriar situagdes que estimulem
e impulsionem os aprendizados nas diversas dimensdes da formagdo humana que se busca na escola,
para, com e pelos educandos. No Tempo Escola, 0 acompanhamento da coletividade e especificamente de
cada educando é distribuido entre todas as pessoas que no IEJC assumem tarefas de educadores, o que
também inclui os préprios educandos, quando estiverem em tarefas de monitoria e coordenagao. Durante o
Tempo Comunidade estas tarefas de acompanhamento da insergdo do educando na organicidade do
Movimento ficam sob responsabilidade dos militantes e dirigentes mais antigos, a partir dos
encaminhamentos feitos pelo IEJC e pelo setor responsavel do respectivo curso.
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Com isso, a Escola afirma que sempre ‘existiram preocupagbes com o trabalho pedagdgico
organizativo e politico de acompanhar as pessoas’ que por ali passam, em vista da fidelidade aos
principios e linhas politicas na qual acreditamos’. (ITERRA, 2004, p. 105).

O Acompanhamento no IEJC se constitui por varios elementos como: 1. pressupostos para o
acompanhamento; 2. niveis de acompanhamento; 3. principios do acompanhamento; 4. interagao
pedagdgica; 5. registro e sistematizacéo; e 6. diregéo politico pedagdgica;

No que diz respeito acompanhamento, este se da nos seguintes niveis: a) Dos educandos pelos
educandos (entre si), onde o NB é a unidade que acolhe este processo onde cada um é responsabilizado
de cuidar dos demais componentes da sua coletividade priméria; b) Dos educandos pelos educadores,
onde os diferentes educadores ‘fixos’ assumem a tarefa politica e a autoridade pedagdgica de
acompanhamento dos educandos, visando a formagdo humana (personalidade) e a militancia (politico-
ideoldgica); ¢) Dos educadores pelos educadores, 0 que visa que o coletivo pedagogico ou dos educadores
se ajude entre si no avango da sua formacao permanente; d) Da coletividade, isto &, do coletivo geral da
escola constituido por educandos e educadores; e) do Coletivo de Acompanhamento Politico Pedagogico
(CAPP), que se responsabiliza principalmente pela leitura e reflexdo do processo, pelo conhecimento e
interagdo com as demais pessoas que dele participam, de forma a assumir o comando pedagdgico do
processo. O CAPP é constituido pelos educadores designados para implementar e acompanhar o
processo, pelos educadores acompanhantes das turmas/curso, enquanto estiverem no Instituto, e pelos
coordenadores e dirigentes dos cursos, quando estiverem no Instituto; f) Do Movimento (MST/MSPdoC),
onde o Movimento acompanha e cobra do Instituto a realizagéo das tarefas politico pedagdgicas delegadas
acerca das praticas de formagéo, objetivos estratégicos e linhas politicas.

No que ser refere ao aspecto do registro e sistematizacdo, a Escola coloca que o
acompanhamento do processo também se d& através do registro do processo e de sua sistematizagéo,
que deve ser: a) De pessoas, isto &, cada membro da coletividade devera realizar um registro pessoal do
seu processo e da escola, através do relato dos acontecimentos marcantes, contradigdes observadas
encaminhamentos realizados e seus resultados, seus aprendizados. As anotagdes sdo feitas em um
Caderno de Reflexao, no caso do educando, e em um Diario de Campo, no caso de ser um educador. b)
Por Turma, em que cada turma devera fazer o registro de cada das etapas cursadas e, com base na
realizacao de seminarios, elaborar a sistematizagdo da mesma na etapa subsequente. A proposta € que no
final seja realizado uma sistematiza¢do de todo o processo do curso. C) Do IEJC, na qual a escola deve
registrar o processo buscando sistematizar toda a coletividade tomando um recorte predefinido.
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Apbs levantar os sujeitos responsaveis pelo registro, o IEJC também define quais os espagos
encontrados para tal, os quais s&o: o Caderno de Reflexdo; a chamada Reflexdo do Dia, que é exposta no
mural da escola; o Registro de Acontecimentos Diarios (RAD), onde a pessoa responsavel registra os
principais acontecimentos, fatos marcantes, que envolvem toda a coletividade do Instituto, destacando as
contradigbes constatadas, conflitos ocorridos e tensdes percebidas. Esta cronica diéria é socializada no
chamado tempo formatura, ao inicio das atividades do dia; as Crénicas Periddicas, ou ocasionais, as quais
registram eventos especiais, tais como formatura, passeios, ou ainda o cotidiano da escola. Estas também
sao expostas no mural da escola.

Em relagédo a Diregdo Politico Pedagogica, o IEJC constituiu o Coletivo de Acompanhamento
Politico Pedagogico (CAPP) que é responsavel pela Diregdo do processo politico pedagogico da escola.
Este coletivo ndo € uma instancia do Instituto, porém tem a tarefa politica de, a partir de um olhar
pedagdgico, realizar a leitura do processo educativo (respeitando as especificidades), elaborar e propor a
estratégia para o avango da coletividade e fazer o devido acompanhamento das instancias e das pessoas,
mantendo a continuidade (evitando a mania de querer reinventar tudo) e a unidade (evitando a
fragmentagéo e cultivando a coeséo) e incentivar a disciplina consciente e a agdo comum. A sua finalidade
é formar pessoas humanas e militantes, isto é, provocar experiéncias pedagdgicas e criar as condi¢bes
para que os envolvidos possam refletir sobre elas. (ITERRA, 2004, p. 122). Para tanto, conforme o
Instituto, o CAPP deve constituir-se como um coletivo; manter o ‘cddigo genético’ evitando que os
elementos constitutivos do método da escola se percam, buscando aprimora-los; ter uma leitura do
processo; dar ritmo ao processo; ndo permitir o retrocesso; assumir-se como dirigente; e ser um pedagogo
preocupado com a formagao humana de sujeitos sociais.

O CAPP assume o principio da diregdo coletiva, com as devidas responsabilidades pessoais,
organizando-se em ‘escala’, isto €, tendo um nucleo fixo; o CAPP responsavel pelo acompanhamento de
turma; e educadores fixos que fazem parte do CAPP. Ainda, ao serem responsaveis pelo
acompanhamento, devem ir adquirindo um perfil que exige: procurar compreender sempre mais o projeto e
0 método pedagdgico do IEFC; ser um intelectual organico, organizador do processo educativo; ter uma
responsabilidade pessoal; saber educar através da arte de interagir, a partir do acompanhamento, da
formacao da consciéncia e constituicdo de costumes (ser socialista); ndo querer ser o centro e nem buscar
ser a referéncia, como pessoa, pois a referéncia deve ser a coletividade; saber agir como coletivo e através

da coletividade; procurar viver a pedagogia do exemplo (ser o primeiro); e ser um estudioso capaz de
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organizar um plano de estudo pessoal que venha ao encontro da caminhada da coletividade (ibdem, p.
124-125).

Com isto, chegamos entdo ao sétimo elemento que constrdi o método do Instituto que se
caracteriza pela Personalidade: Formagao do Carater. Este elemento é articulado aos principios
filosdficos da educagdo do MST quando afirmam a ‘educac&o com/para valores humanistas e socialistas’, e
a ‘educagdo como um processo permanente de formagao/transformagdo humana’. Ainda expressa
articulagdo com os principios pedagégicos quando defende a ‘combinagéo entre processos pedagégicos
coletivos e individuais’ (ITERRA, 2004, p. 126). Para o IEJC, a personalidade € entendida como a jungédo
dos habitos, comportamentos, interesses, Sentimentos adquiridos no ambiente (meio Social) e que
constituem uma maneira de ser/viver, sentir, agir, mesmo que sejam praticados sem se dar conta (habito).
Séo caracteristicas que conferem sua subjetividade (cada um é um) (idem). Nesta diregdo, a Escola
compreende que o processo de formagdo da personalidade, do desenvolvimento do individuo, exige
esforgos do sujeito que se encontra em formag&o e também da coletividade em que esta inserido.

O IEJC coloca que o seu (...) desafio é perceber e trabalhar a subjetividade (de cada um) no
processo, sabendo que ela também é fruto da cultura, tendo em vista a tenséo entre a situagdo atual
(levando em conta a sua raiz) e o projeto que estamos construindo, que se materializa na formagéo do
comportamento socialista (militante). A tentativa de implementagdo do novo como vivéncia denominamos
de ‘revolugéo cultural’. (...) O que precisamos é perceber 0s valores, as posturas e assim por diante pelo
Jeito de viver de nossos educandos e educadores. O que buscamos é a formagdo do carater do ser
humano socialista. (ITERRA, 2004, p. 128- 129).

Na exposicdo deste elemento do método, o IEJC debate alguns importantes aspectos que
influenciam na educagédo da personalidade, que envolvem: a articulagdo de projetos; a convivéncia; o0s
comportamentos; habitos; valores; emogao; e a mistica.

Quanto a articulagéo de projetos, a Escola enfatiza que o sentido da vida de uma pessoa esté na
articulagdo entre o seu Projeto Pessoal, um Projeto Coletivo ou de um grupo social, e um Projeto Histdrico
de sociedade. Na medida em que percebo que o meu projeto pessoal depende dos demais projetos, passo
a perceber a minha liberdade como necessidade, se em reconhego como sujeito da historia. (ITERRA,
2004, p. 130).

Em relacdo a questé@o da convivéncia, o Instituto destaca que O desafio é levarmos os educandos
e educadores a perceber as suas relagbes de convivéncia, a resgatar a sua experiéncia de vivéncia das

relacées humanas em familia e em comunidade e de convivéncia com o meio ambiente. E saber conviver
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(viver com) com os demais e se ajudar a superar os limites em vista de nos humanizar cada vez mais
(Iodem, p. 132).

Ja no que se refere a mistica, a Escola destaca que ela deve ser pessoal e coletiva, sendo aquilo
que ajuda a enfrentar e superar os desafios enfrentados. Ela se expressa através da poesia, do teatro, da
expressao corporal, de palavras de ordem, da musica, do canto, dos simbolos do MST, das ferramentas de
trabalho, do resgate da memoria das lutas e de grandes lutadores e lutadoras da humanidade... vira
celebragéo e visa envolver todos 0s presentes em um mesmo movimento (...) (ibdem, p. 141).

Passando ao oitavo e ultimo elemento apresentado, que compde o método do IEJC, encontramos
a OFOC: Oficina Organizacional de Capacitagao. Esta se trata de um método de capacitagdo massiva
em organizagdo desenvolvida pelo MST, entre os anos de 1991 e 1995, com a finalidade de criar as
condigbes necessarias para que pudesse acontecer esta capacitagdo nos cursos formais e legais. Foi
elaborado a partir de experiéncias de adequagdo para a realidade escolar dos diversos métodos de
formagéo realizados nos assentamentos de Reforma Agraria visando a capacitagdo das familias Sem Terra
para o desenvolvimento de projetos de cooperagéo agricola. (ITERRA, 2004, p. 142). No interior do IEJC,
este elemento tem uma intencionalidade especifica na composi¢do do método da escola, possuindo como
objetivo dar énfase ao desenvolvimento da consciéncia organizativa de seus educadores e educandos
(ibdem).

Isso ocorre através do planejamento do processo pedagégico de forma a radicalizar o principio da
alteragéo da existéncia social das pessoas envolvidas, criando um ambiente educativo como caracteristica
ou componentes diretamente voltados para a capacitagdo em organizagdo. Segundo o documento, O
método da OFOC inclui todos os elementos do método pedagdgico descrito até aqui, S6 que organizados e
dinamizados dentro de uma ldgica propria aos seus objetivos especificos, e com uma atuagdo de
educadores preparados para isso (ITERRA, 2004, p. 142-143).

Assim, se caracteriza como um ensaio pratico e real que visa introduzir a consciéncia organizativa
em um grupo social que necessita atuar em forma de agéo organizada. Neste ensaio as pessoas vao se
formando no processo real aonde a coletividade vai se forjando durante o percurso da atividade pratica e
da inter-relagdo de seus membros. Ainda, afirma-se que Entendemos pro capacitagdo um processo
planejado e posto em pratica para preparar oS Sujeitos (as pessoas) para atuar em um programa
econémico-social. Este processo implica, necessariamente, uma relagédo entre o sujeito e o objeto com o
qual se deseja capacitar, por meio da qual (da relagdo) o sujeito adquire conhecimentos e desenvolve
atitudes e habilidades necessarias para exercer o controle do objeto. Em um programa de
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desenvolvimento, a capacitagdo é a que permite que os sujeitos assumam a condugdo plena dos
processos de produgéo, organizagdo empresarial e prestagéo de servigos (ibdem).

A OFOC, na sua constituicdo, envolve componentes como: 1. as condigbes objetivas para a
realizagao; 2. principios metodoldgicos; 3. estratégias pedagdgicas; 4. definigdo de objetivos da OFOC.

Em relacdo aos principios metodolgicos encontramos: a) necessidade de mudangas da
existéncia; b) primado da materialidade; ¢) o primado do objeto sobre o sujeito; d) aproveitar as
contradigbes existentes. Ja as estratégias pedagogicas exigem: a) todos trabalham e todos decidem; b)
continuidade do processo; c) necessidades objetivas; d) contato com o mercado; e) ritmo do processo. No
que diz respeito aos objetivos da OFOC tem como eixo geral a busca de introduzir a consciéncia
organizativa em um grupo social e, no caso do IEJC, desenvolver ao mesmo tempo a consciéncia politica
dos participantes. Com isso envolve as questdes ligadas a cultura, essa entendida como fodos os
movimentos que a pessoa faz para produzir e garantir sua existéncia; a consciéncia que € compreendida
nas suas dimensdes social (ingénua e mitica, critica, organizativa) e politica (de simpatizante, de militante,
de revolucionario ou de classe).

Ao finalizar a exposigdo do método, o documento analisado é finalizado com a apresentagao de
alguns riscos que podem existir no método adotado, que esta em construgao e tende tornar-se cada vez
mais complexo o que exige, cada vez mais, um maior preparo dos educadores que nele atuam (ITERRA,
2004, p. 163). Assim, sdo apresentados alguns limites ja constatados nas avaliagdes internas a respeito
dos resultados alcangados pelo Instituto. Estes s&o os seguintes:

a) Quanto ao publico que, com o passar dos anos, passou de educandos que eram militantes
selecionados, para uma ‘garotada’ que vem logo ap6s a conclusdo da educagédo fundamental. Isso implicou
na alteragdo do nivel de exigéncia (leitura, estudo, TCC) e a necessidade de ser trabalhados o
conhecimento do MST, na Etapa Preparatoria, e 0 autoconhecimento.

b) A formagdo humana sobre a qual a Escola enfatiza que corre o risco de falar de tudo, preocupar-se com
conteudos, leitura de realidade, concepgéo de historia, entre outros, garantido os temos e espagos para
tanto, mas esquecer-se de falar dos proprios educandos, € com 0s educandos, sobre o processo de como
nos humanizamos enquanto seres humanos. O IEJC reconhece que é preciso que se conhega mais sobre
o ser humano, como funciona, qual o tipo de atividade mais apropriada, como a emog¢éo contribui ou
dificulta 0 aprendizado, etc.

c) Na Capacitagdo de Educadores o IEJC percebeu que os educadores assimilam o método no momento

em que passam a convier com o processo educativo em andamento, onde a capacitagdo ocorre no
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aprender fazendo. Constatado que néo € facil se achar no todo do processo, devido a complexidade do
mesmo, observa-se que na visdo de quem chega fica dificil de perceber o conjunto frente aos diversos
espagos e tempos existente na escola. Assim, corre-se o risco de viver tudo aos pedacos, sem perceber as
relacdes que ligam as partes do todo, o que provoca, muitas vezes, a angustia dos educadores que vém
contribuir no processo educativo pois, em muitos momentos, acabam por néo ter clareza de onde se quer
chegar e nem de como caminhar para la. (ITERRA, 2004, p. 164).

d) O espaco fisico, segundo a avaliagdo do IEJC, acaba por ser um espaco fisico apertado, apesar da
escola estar instalada num casardo com quatro pavimentos. Muitas vezes ocorre superlotacdo e, em outros
momentos, a vida torna-se mais tensa por causa do clima. A compreenséo € que a falta de espaco tende a
desumanizar, pois as pessoas necessitam de um determinado espaco.

e) A falta de educadores permanentes também se apresenta como um dos limites enfrentados no IEJC na
implementacao de sua proposta pedagodgica. Na avaliag&o da escola, o grupo permanente de professores
que conduzem o dia-a-dia ndo € muito grande e nem todos se apropriaram do método pedagdgico, da
concepgao de historia desejada e da historia do processo e, em fungéo das tarefas cotidianas, acabam por
ndo aprofundar o processo e passam a gerir o0 método como uma técnica ou receita do que fazer.
(ITERRA, 2004, p. 165).

f) Outro limite observado se coloca na complexidade/padronizagdo que pode ocorrer, no processo de
desenvolvimento do método, se néo for respeitada a fase e o nivel de maturidade dos educandos de cada
curso (etapas), ja que existem diversos processos em andamento no interior da escola com diferentes
amadurecimentos ou fases de desenvolvimento. Neste caso, torna-se necessario ser um bom observador
de forma a agir pedagogicamente, percebendo e respeitando os diferentes momentos existentes.

g) Em relacdo a moradia chegou-se a conclusdo de que os educadores permanentes ndo habitem dentro
do Instituto, j& que permanecem grande parte do tempo no local, pois acaba por esgotar e estressar pois
suas vidas passam a girar toda em torno do processo educativo da escola. A excegao € aberta para o0s
educadores que sao responsaveis pela moradia.

h) O tempo parcial, em que o método envolve os educandos, onde a maior forga se da no Tempo Escola,
provoca, nos educandos, uma tendéncia ao relaxamento durante o Tempo Comunidade. Além disso, o
método € aplicado a apenas uma faixa da vida (juventude), sendo enté@o o tempo ainda insuficiente para a
consolidacdo do método.

i) A anomia ciclica é algo que o IEJC corre o risco de permanecer, viso a variavel de entradas e saidas das
turmas, de tempos em tempos. As fases da  compreensdo  do  processo
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(anomia—sincrese—analise—sintese) podem voltar atras, mesmo antes de chegar ao final. Atualmente,
antes de chegarmos a andlise, por causa da troca de turmas, voltamos a anomia. E a saida dela depende
da eficacia do processo de insergédo.(ITERRA, 2004, p. 165).
j) O engessamento da estrutura pode ocorrer quando se comete o equivoco de apenas enquadrar as
pessoas na estrutura, cortando as possibilidades de tomada de iniciativa e levando-a a perder a
naturalidade. Tal procedimento pode levar as pessoas a crer que tanto a criatividade quanto a iniciativa séo
algo que vem de fora.
k) A sala de aula apresenta o limite porque ndo se retoma o que passou entre uma etapa e outra, faltando
aprofundar a didatica em sala de aula.
) Denominando o limite como deformagédo dos educadores a avaliagdo dos limites constata que o IEJC
passa a ser uma ‘maquina de moer gente quando os educadores se esquecem que também sdo
educandos. O desafio é ensinar e aprende a sermos humanos (a ser gente) e sujeitos sociais que cultivam
uma identidade e estdo construindo um Projeto Popular. Precisam de tempo para o estudo, a reflexao
sobre 0 processo, o olhar pedagdgico sobre os educandos e sobre a caminhada dos educadores, por
exemplo (ibdem, p. 166).
m) O Tempo Comunidade ainda necessita de um aprofundamento em relagdo ao que se quer com 0
mesmo.

Além dos limites ja levantados, o IEJC também contata algumas lacunas existentes na
implementacgao do seu método pedagogico, tais como:
n) Infantilismo — acontece quando as pessoas, educadores ou educandos, passam a agir sobre 0 processo
a partir de seus desejos ou de experiéncia em outros lugares, desconsiderando o processo em andamento
e sem uma leitura e tal do processo.
0) Dogmatismo - ocorre quando os educadores tomam o método dialético de forma dogmatica, sem
entender a relagdo dialética que existe entre as categorias do método como ambiente educativo,
arquitetura social, coletividade, etc.
p) Descompasso — ocorre no momento em que as pessoas decidem modificar o processo ou a forma de
tratar com ele, mas ndo encaminham todos os ajustes necessarios.
q) Mecanismo - acontece quando os educadores responsaveis pelo processo ndo administram seus
tempos educativos, provocando falta de tempo para estudar, refletir sobre o processo em andamento ou
para fazer o acompanhamento dos educandos e do funcionamento das unidades de trabalho.



174

r) Interrupgéo — Isto acontece quando os educadores ndo tém a leitura do processo, por isto perdem o
movimento e passam a interagir com a realidade causando uma reagdo contraria ao tocado até entéo
(ITERRA, 2004, p. 168).

s) Mutualismo — Isto ocorre no momento em que faltam as condigdes objetivas para passar do processo
produtivo Unico (PPU) para a realizagao do processo produtivo socialmente dividido (PPSD). Neste caso,
as pessoas, mesmo tendo os seus postos de trabalho com as suas atribuigdes, tendem a desconsiderar e
comegam a trabalhar todas juntas (estilo mutirdo) (ibdem).

t) Sobrecarga - isto acontece quando sdo encaminhadas tarefas extras para serem realizadas, além dos
tempos educativos, que né@o se caracterizam como atividades de militdncia (luta real) ou de gestéo do
processo. O IEJC avalia que N&o conseguimos ainda administrar pedagogicamente os tempos educativos
(perceber quais as atividades que de fato deveriam acontecer dentro de cada um deles, naquele momento
do processo). E, quando o fazemos, agimos mais por impulso do que como educadores. (ITERRA, 2004, p.
168).

u) Esquecimento — ocorre quando a Escola deixa de atentar para as ‘necessidades’ dos educandos,
deixando-os de percebé-los como sujeitos.

v) Controle — se manifesta quando o processo é realizado de forma mecanica (registro e ‘punicao’).
Ressalta a necessidade de avangar mais na leitura dos acontecimentos e seus significados no processo, ja
que uma falta pode implicar no rompimento com um acordo assumido como coletividade; e na utilizagao
das informacgdes para qualificar o processo educativo.

xX) Contato com a terra — avalia-se a necessidade de que todos os educandos e educadores permanentes
tenham um contato com atividades agricolas de forma a garantir o cultivo de suas raizes camponesas.

z) Criticismo — isto acontece quando as pessoas se limitam a critica de situagdes na esperanca de que
alguém resolva os problemas para elas e o Instituto ndo consegue ajudar a dar o salto para que elas
passem a propor solugbes em vista da superagéo (ibdem, p.169).

Com estes limites expostos, levantados pelo IEJC ao longo da experimentag@o de seu método
pedagdgico, a escola afirma que O conjunto destes limites cria um clima de inseguranga que leva 0s
educadores a implementar este método pedagdgico de forma ritualistica (ficamos mecanicistas) e nos
escondemos atras das normas ou das instancias superiores (caimos numa espécie de burocratismo). A
base desta inseguranga € o ndo-dominio do todo e a nédo-percep¢do das relagbes entre as partes.
Aparentemente, todos estdo muito ocupados e preocupados demais. Neste clima ndo ha espago para a
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reflexéo, apenas para grandes debates de como responder a problemas pontuais. (ITERRA, 2004, p. 170-
171).

Dentre os anexos colocados, destacamos aquele que se refere aos acordos que séo feitos ao
longo do processo, mas que néo alteram o método, pois estes implicam numa melhor compreensao de
nossa analise do processo em desenvolvimento. Estes acordos sdo os seguintes: a) a coordenagao do
curso devera indicar educandos para garantir a sistematizagdo do processo de cada turma através da
PROMET ou combinando com o CAPP para realizar tal tarefa através da atuagdo na Unidade de
Sistematizagao, localizada no Setor de Formacgédo. Caso ndo tenha demanda para tal tarefa o tempo todo,
entdo os educandos deverdo atuar em outro posto, como por exemplo, no servigo externo; b) na prestacao
de servico externo, localizada no setor econdmico, deve-se evitar esforco fisico que torne inevitavel o
estudo, e deve-se garantir complementagdo alimentar, se for o caso. ¢) o Tempo Trabalho pode ser
reduzido (quanto ao numero de horas semanais), sempre que for constatado que os educandos garantem
o funcionamento do IEJC e as metas definidas pela coletividade. Essas horas reduzidas devem ser
transferidas para o tempo estudo e ou para o tempo leitura (ITERRA, 2004, p.172).

Neste processo de constante fazer e refazer, o IEJC conclui seu documento ainda enfatizando que
Estamos engrandecendo o papel da escola na formagdo humana. Sera que ndo estamos dando muito
poder para a escola? Podemos cair numa viséo idealista, pois ela ndo tem forga material para mudar tudo
0 que queremos. Ela ndo deveria fazer apenas uma parte, isto é, dar conta apenas das tarefas da escola
(formagdo humana)? A escola ndo nasceu para formar militantes? Ela sozinha ndo da conta de formar
militantes e nem é o Unico espago de formagéo (idem, p. 171).

Passaremos a seguir para 0s elementos que se referem ao curso de Pedagogia da Terra visando

compreendé-lo desde sua origem.

3.3 O Curso de Pedagogia da Terra: origem e consolidagao

O surgimento do nome do curso de Pedagogia da Terra teve sua origem no interior da primeira
turma de curso de pedagogia que o MST conseguiu realizar, ou seja, junto a turma de pedagogia que
aconteceu em cooperacdo com a Unijui, iniciado em 1998. A turma, que se denominou Salete Strozake,
inicialmente tornava publico o nome de Pedagogia da Terra através de um jornal do grupo que tinha como

objetivo inicial informar aos demais estudantes da universidade quem eram aquelas pessoas que iniciavam
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aquele curso. Através do nome do jornal informativo também se buscava demarcar uma diferenga em
relacdo as origens e a natureza daquelas pessoas em relagao a universidade que insistia em denomina-los
de ‘académicos’ (ITERRA, 2002, p. 83).

Ao ter acesso ao jornal informativo da turma e ao seu nome, o setor de educagdo do MST
simpatizou com o nome e adotou-o como espécie de apelido do curso. Aos poucos o nome foi sendo
incorporado nas negociagdes do MST em torno de novas turmas tornando-se linguagem comum na sua
denominagéo. Assim, as préprias universidades, apesar de nao incorporarem este nome oficialmente
devido as questdes burocraticas, tém demonstrado o reconhecimento e o respeito a identidade que se
fortalece e se constitui na relacdo entre os movimentos sociais do campo e a universidade (ITERRA,
2002:83).

Gostariamos de observar oportunamente neste momento que publicagdes como o livro intitulado
‘Pedagogia da Terra’, de autoria de Moacir Gadotti, publicado no ano de 2000, nada tem de relagdo ou
semelhanga com as proposicdes que vém sendo construidas e elaboradas pelos movimentos sociais
populares do campo. Tal publicagao, abordada pelo autor, referencia-se no que denomina de uma nova
pedagogia baseada na ecopedagogia e que, em nossa compreensado, soma-se as concepgdes que nao
abordam a educacéo a partir da base estrutural na qual esta inserida e, com isso, respaldando projetos
educacionais de reformismo social. Surpreende-nos ainda a apropriagéo, pelo autor, do termo ‘Pedagogia
da Terra’, referenciando-se a outra proposi¢do pedagdgica que reivindica estar criando, sem nenhum
reconhecimento de que o termo j& vinha sendo desenvolvido e utilizado enquanto projeto politico
pedagdgico dos movimentos de luta social do campo.

Em relagdo a identidade que o nome do curso, adotado pelos movimentos, tem desenvolvido,
conforme o MST,

(... um nome pode ser apenas um nome: identifica, mas n&o significa, até que
se construam coletivamente estes significados, e em um contexto de relagdes e,
geralmente, de contradicdes e de conflitos. Uma identidade é uma marca de
pertencimento a um determinado grupo, que se diferencia de outros, ou que se
contrapde a outros grupos, outros tragos de cultura, outro jeito de ser. Pode ser, pois de
conformag&o ou de resisténcia ao ambiente social em que se origina.

Quando os estudantes do MST passaram a se chamar de pedagogos e
pedagogas da terra, estavam demarcando e declarando este pertencimento: antes de
universitarios somos Sem Terra, temos a marca da terra e da luta que nos fez chegar
até aqui (ITERRA, 2002, p. 83).
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Com isto, afirma que as turmas de Pedagogia da Terra do MST e/ou da Via Campesina vém
constituindo um jeito de estar na universidade, de ser estudante universitario e de fazer a formagéo de
educadores sob a marca simbdlica do nome Pedagogia da Terra (ITERRA, 2002, p. 84).

Para o MST, a identidade do curso de Pedagogia da Terra vem se consolidando a partir de duas
principais dimensdes. A primeira delas afirma que a identidade do curso tem se constituido “(...) como
critica aos formatos mais tradicionais do curso de pedagogia e a concepgao de educagao ainda dominante
na universidade” (ITERRA, 2002, p. 85) na perspectiva de um constante refazer, em conjunto com a
universidade, no bojo de suas contradi¢des. Esta primeira dimens&o dirige seu olhar para dois eixos
principais que dizem respeito, um deles, ao que estudar e como estudar e, o outro, a questdo de que
tempos e atividades considerar como parte do processo da formagao.

Ja uma segunda dimensé&o relativa a construgéo desta identidade é que a Pedagogia da Terra tem
se constituido como e através da afirmagdo dos sujeitos (humanos e sociais) que fazem o curso enquanto
sujeitos histdricos e com sua condigao social e sua identidade construida e em construgao (ITERRA, 2002,
p. 89) afirmando e reafirmando a apropriagdo de mais um elemento do qual Ihes tem sido imposta a
exclusé&o.

Neste constante movimento de concretizagdo de um projeto de formacao de educadores, para o
MST

A identidade da Pedagogia da Terra nasce como projeto de formagdo, pois, no
enfrentamento coletivo e pessoal de contradigbes: diante e uma Universidade
acostumada a tratar seus estudantes como individuos, a afirmagé@o das turmas como
sujeitos coletivos; diante de uma perspectiva de estudar para melhorar apenas as
condigdes individuais de buscar um emprego melhor, a afirmacao de que se quer estudar
para contribuir mais na construgao de um projeto coletivo de sociedade; diante da légica
de que é preciso estudar para sair do campo, a afirmagéo de que é preciso estudar para
ficar no campo (...) (ITERRA, 2002, p. 90).

Assim, o curso de Pedagogia da Terra possui trés grandes eixos que sdo apontados pelo
Movimento como orientadores de seus cursos de formagdo de educadores (ITERRA, 2002, p.92), sendo
estes: a pedagogia da terra como praxis, a pedagogia da terra como educagéo do campo e, a pedagogia
da terra como pedagogia do movimento.

Para o MST, todo este processo construgéo e reconstrugao do curso do curso € de sua identidade,
vem arquitetando alguns importantes tragos de um projeto educativo de formagdo de educadores e
educadoras do campo, ja que as experiéncias oriundas dos cursos de ensino superior tem tido suas

reflexdes também remetidas ao conjunto das préticas de formagdo de educadores que o MST vem
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desenvolvendo em varios ambitos. Estes tragos garantem também a influéncia de uma sintese de algumas
matrizes de formag¢do humana de raizes historicas que faz do MST um continuador de determinados ideais
pedagdgicos (ITERRA, 1992:91).

O envolvimento do MST com cursos formais de formagao de educadores se deu com a realizagao
do curso de Magistério, que teve a sua primeira turma iniciada em 1990 no Rio Grande do Sul. A origem
deste curso teve como elementos desencadeadores das circunstancias objetivas ligadas a luta pela escola
publica nos primeiros acampamentos e assentamentos do MST ja que dentre estas circunstancias se
encontrava a necessidade de garantir professores do proprio Movimento no interior das escolas
conquistadas (ITERRA, 2002).

As primeiras turmas demonstraram, através da pratica, a potencialidade, tanto politica quanto
pedagdgica, levando estes cursos a se caracterizarem por serem formadores de militantes da educagéo no
MST, além de também formar para o trabalho especifico nas escolas. Em seguida foram criados ainda
cursos técnicos de nivel médio que estavam em andamento no momento em que se deu a criagdo do
Instituto de Educagao Josué de Castro (IEJC).

As experiéncias com a realizagdo dos cursos de magistério, atualmente denominado pela nova
legislagdo de Curso Normal de Nivel Médio, além de continuar acontecendo, agora no IEJC, em sua
décima turma, também se expandiu, através do MST, por diversos estados onde este Movimento tem
organizagao tais como o Espirito Santo, Paraiba, Mato Grosso do Sul, Sergipe, Bahia, Para e Maranhao.

Segundo lterra (2002, p.79), foi no final do ano de 1994 que o MST, através do coletivo de
educagéo, discutiu a necessidade de organizar um curso de educagao superior na area de pedagogia.

Através das experiéncias com as turmas de magistério em andamento, bem como a certeza que
para a realizagdo de um curso superior na area de pedagogia necessitava-se a parceria com uma
universidade, o inicio de uma primeira turma de curso superior em pedagogia somente teria inicio em
janeiro de 1998. Este inicio decorreu apos trés anos de audiéncias e reunides com diversas universidades
publicas do centro-sul do pais e se materializou em parceria com a Universidade Regional do Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul (Unijui), na cidade de ljui, Estado do Rio Grande do Sul.

Conforme lterra (2002, p. 79), o principal fator determinante na demanda deste curso, que no
decorrer desta primeira turma seria batizado de ‘Pedagogia da Terra’, se deu pela constatacdo da
fragilidade da formacdo pedagdgica das pessoas responsaveis pela condugao das tarefas ligadas ao setor
de educacdo do Movimento em seus respectivos estados. Além disto, as pessoas responsaveis pelo
coletivo nacional de educagédo também apresentavam a necessidade de continuar estudando.
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Da mesma forma como o curso de magistério tornara-se um laboratério teérico-pratico do projeto
de educagédo do MST, para lterra (2002, p.80) as expectativas do coletivo em relagdo ao curso de
Pedagogia buscavam torna-lo um lugar de aprofundamento e discuss&o da Pedagogia do Movimento, além
de promover uma formag&o politica mais ampla para os integrantes do setor e fazer deste um espago de
elaboragéo especifica em educagdo fundamental, educagéo de jovens e adultos e educagéo infantil.

Neste ano de inicio da primeira turma do curso superior de pedagogia, ITERRA destaca dois
outros importantes momentos que contribuem na compreenséo da origem e do processo de construgéo do
curso. Um deles se refere ao contexto mais amplo das lutas do MST que vivia um momento de abertura a
sociedade e de reafirmagdo da questdo agraria na agenda politica do pais.

Outro elemento importante a ser destacado foi a realizagdo da ‘I Conferéncia Nacional Por Uma
Educacdo Basica do Campo’ que ampliou as articulagdes e a abrangéncia das lutas por educagédo
realizadas pelo Movimento. Esta conferéncia fora realizada no més de julho de 1998 e envolveu em sua
promogao as seguintes entidades: Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), MST, Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef), Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e
Cultura (Unesco) e Universidade de Brasilia (UnB). Estas, ap6s a realizagdo do encontro, assumiram a
tarefa de dar continuidade a mobilizagao nacional desencadeada com a realizagao da Conferéncia.

Neste empuxo desencadeado por estas diversas agdes, a partir de 1999 tiveram inicio em outros
estados, novas turmas de Pedagogia em parceria com outras universidades tais como a Universidade
Federal do Espirito Santo (UFES) e a Universidade Estadual de mato Grosso (UNEMAT). Em 2001 teve
inicio um curso em conjunto com a Universidade Federal do Para (UFPA) e, em 2002 a primeira turma do
convénio entre ITERRA e a Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS) que também vinha
nascendo naquele mesmo ano. Ainda em 2002 também teve inicio em julho uma turma em parceria com a
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Em 2003 iniciou a segunda turma do convénio
ITERRA /UERGS. Em 2004 teve inicio um curso junto a Universidade de S&o Paulo (USP) e outro no
Estado da Bahia, em articulacdo do MST com a Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Posteriormente,
outros cursos foram sendo implementados em conjunto com universidades publicas do pais.

Esta intensificacao de criagdo de turmas de Pedagogia, conforme lterra (2002, p.80) vinha a partir
da avaliagdo do MST de que era necessario superar o ritmo inicial que se teve na implantagéo dos cursos
de Magistério. Além disso, também se encontravam presentes as condi¢des necessarias para tanto visto o
momento conjuntural de mudancgas e também a criagdo do Programa Nacional de Educacéo na Reforma
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Agréria (PRONERA), que havia também sido criado em 1998 pelo governo federal permitindo uma certa
facilitacdo de negociagdo com as universidades em relagao a criagao dos cursos.

Conforme a proposta do curso, na discussao feita com as universidades, o MST propde como
elementos basicos para a realizagdo dos cursos as seguintes questdes: a constituicdo de uma turma
especifica para os estudantes do MST com uma forma diferenciada de organizagé@o curricular e de
vestibular; adequagdes na base curricular do curso de Pedagogia existente na determinada universidade
no sentido de atender as demandas e de conhecimentos especificos em relagdo a educag¢do do campo;
além de pleitear condigdes dignas de estudo e de moradia para os educandos nos locais de realizagéo da
turma.

Estes elementos ja estiveram presentes desde as negociagdes para a realizagao da primeira turma
em 1998, quando o MST conseguiu que a Unijui criasse uma nova habitag&o, além de também provocar a
criagdo de uma nova habilitagéo no curso de pedagogia ja existente na universidade. Esta nova habilitagao
passaria entdo a formar educadores para o conjunto da educacao fundamental, diferentemente das demais
habilitacbes daquela instituicdo que formam apenas para os anos iniciais.

Com mais estas conquistas alcangadas pelo MST no campo educacional, especificamente nas
areas de magistério e pedagogia, estes cursos passaram a ser ponto de pauta obrigatério nas reunides de
seu coletivo nacional de educagdo na perspectiva tanto de discutir o0 aumento do numero de turmas em
todo o pais devido as demandas presentes na realidade objetiva, bem como de avaliar o processo de
condugao dos cursos e os limites e possibilidades da relagao entre 0 Movimento e as universidades.

As avaliagbes positivas destas conquistas também levaram a mobilizagdo interna em outras
instancias do Movimento que passaram a incluir a discussao dos cursos formais na agenda de discussao
compreendendo estes também como espagos de formagédo de técnicos e de militantes. Estes debates
ampliam e intensificam a luta pela realizagdo de cursos de nivel técnico e superior nas diversas areas que
ja vem sendo, de certa forma, materializados.

Dentre estes, o MST ja desenvolve o curso técnico de nivel médio na area de administragéo de
cooperativas (TAC) que ja vem sendo realizado desde 1993 no Rio Grande do Sul, e de um curso superior
na éarea de desenvolvimento rural e gestdo agroindustrial iniciado em 2002, na Fundagdo de
Desenvolvimento, Educagéo e Pesquisa da Regido Celeiro, entidade educacional localizado em Braga, Rio
Grande do Sul, que tem vinculagado aos movimentos sociais do campo. Este curso também foi originado do
convénio que envolveu 0s Movimentos da Via Campesina e a UERGS. Além destes, outros cursos de nivel
superior ja vem sendo desenvolvidos em alguns Estados do pais pelo MST, em convénio com as
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universidades publicas, tal como o curso de graduagdo em agronomia junto a Universidade Federal de
Sergipe (UFS) e Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Um importante aspecto de todo este processo analisado por lterra destaca “(...) o significado
histérico deste processo de ocupagao da Universidade pelo Movimento Social. Os sujeitos de ambos tém
se educado reciprocamente e contribuido na projegao/construcdo de politicas publicas que permitam
avangar na democratizagdo do acesso do povo a educagdo e a uma educagéo voltada aos seus interesses
sociais” (2002, p. 83).

Ainda, outro importante aspecto que destacamos passa pelo fato de que este processo tem
materializado, através de algumas turmas do curso de pedagogia, uma luta que vem promovendo uma
frente cada vez maior de articulagdo e agao conjunta entre os movimentos sociais campesinos, através da
Via Campesina.

Neste sentido, dentre as turmas do curso de pedagogia forjadas pelo MST até 2002, destacamos
aquelas duas que tiveram origem através do convénio Universidade Estadual do Rio Grande do Sul
(UERGS) e ITERRA, tendo uma delas iniciado em 2002 e outra em 2003. Este convénios® originou-se num
momento em que a propria UERGS vinha sendo criada no interior de um governo democratico popular. Em
busca de parcerias para realizar uma nova turma no Rio Grande do Sul, o0 MST acabou por participar das
discussdes em torno da criagdo da universidade estadual. Esta foi criada através da Lei Estadual 11.646
de 10 de julho de 2001, que autorizou o poder executivo a crid-la, conforme seu artigo primeiro: Art. 1°. —
Fica o Poder Executivo autorizado a criar a Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — UERGS,
organizada sob forma de Fundagéo, multicampi, com autonomia pedagdgica, didatica, administrativa e de
gestéo financeira e patrimonial, garantida a gratuidade do ensino nos seus cursos regulares.

Retornando aquele momento, especificamente em junho de 2001, o ITERRA entregava a
comissao de implantagdo da UERGS um documento solicitando uma turma de pedagogia para a formagao
de educadores do campo. J& em agosto daquele mesmo ano, tanto o ITERRA como o MST e demais
organizagdes populares foram chamados a debater o projeto dos cursos relativos aos seus interesses, ou
seja, 0s curso de pedagogia e o curso de desenvolvimento rural e gestao agroindustrial.

O debate, levado para o interior das organizagdes envolvidas também perpassou o conjunto dos

movimentos articulados em torno da Via Campesina, 0 que resultou, apds diversas discussdes, na

59 E importante destacar que este convénio com a UERGS envolveu a abertura de oito (08) turmas do curso de Pedagogia
sendo estas: 02 turmas conveniadas com o ITERRA, 02 turmas com a Fundagao de Desenvolvimento e Pesquisa da Regido
Celeiro (FUNDEP) e 04 turmas com a Federagdo dos Trabalhadores na Agricultura Familiar da Regi&o Sul (FETRAF-SUL). A
FETRAF-SUL realizou apenas 02 destas 04 turmas conveniadas.
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definigo de que o curso que o Instituto havia solicitado seria destinado a educandos do conjunto dos
Movimentos da Via Campesina. Estas discussdes também envolveram um contexto de diversos confrontos
politicos que cercavam a criagéo, ou néo, da propria universidade e seus moldes de funcionamento, ja que
esta ndo se tratava de uma questéo consensual na realidade da conjuntura politica do Estado.

Em relagdo ao debate acerca do local para a realizagdo do curso definiu-se pelas dependéncias
fisicas do ITERRA, em conjunto ao IEJC, ja que este apresentava as condi¢des adequadas para tal. Além
disto, o préprio projeto da UERGS previa a implementa¢do dos cursos em diversos lugares do Estado,
também utilizando parcerias com outras instituicdes, como forma de agilizar a expansao da oferta de seus
Cursos.

Nas informacdes publicizadas na pagina de Internet da UERGS, em relagao aos seus objetivos, ‘O
curso forma professores do Ensino Fundamental que poderdo atuar junto a criangas, jovens e adultos,
privilegiando a pesquisa-ensino e desenvolvendo processos educativos numa perspectiva emancipatoria’.
O curso propde como area de atuagdo os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com um total de 2880
horas aula para serem distribuidas num minimo de 04 e maximo de 08 anos de duracao, e foi oferecido
pela universidade nas cidades de Bagé, Cidreira, Tapes, Vacaria, Alegrete e em Cruz Alta. Assim, tivemos
na Universidade a oferta do curso de pedagogia nestas cidades e além do convénio com 0s movimentos
sociais populares do campo.

Finalmente, aprovado e assinado o convénio envolvendo o ITERRA e a UERGS, para a realizagao
de somente duas turmas do curso de pedagogia, o curso teve inicio nas instalagdes do ITERRA, em
Verandpolis. A primeira, que se “batizou” como ‘Turma 1 - José Marti’, foi desenvolvida entre margo de
2002 a setembro de 2005. A segunda turma, que se nomeou ‘Turma 2 - Margarida Alves’ (nomes elegidos
pelas préprias turmas), iniciou sua etapa preparatéria em outubro de 2003 e esta concluindo o curso no
més de junho de 2007. O curso, junto a universidade, tendo sofrido modificagbes em sua denominagao
durante o seu processo de desenvolvimento, atualmente recebe o nome oficial de ‘Curso de Pedagogia —
Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Criangas, Jovens e Adultos’.

E importante destacar que a continuidade dos cursos de Pedagogia da Terra, no ITERRA, ser4 a
garantida, partir da proxima turma (terceira), através dos cursos de Licenciatura do Campo, que estdo em
implementacdo, a partir de 2007, em conjunto com quatro universidades publicas federais brasileiras,
através da Coordenagéo Geral de Educacao do Campo, pertencente a Secretaria da Educagéo Continuada
Alfabetizagéo e Diversidade, do Ministério da Educacgéo. A previsdo € da realizagdo de um novo convénio
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entre ITERRA e Universidade de Brasilia (UnB) para dar a continuidade ao curso de Pedagogia da Terra

realizados no Instituto.

Neste processo, no confronto das diversas contradi¢des existentes, o MST, em conjunto com o
Movimento dos Atingidos por Barragens (MAB), o Movimento de Mulheres Camponesas (MMC), a Pastoral
da Juventude Rural (PJR), o Movimento de Pequenos Agricultores (MPA), e o Movimento dos
Trabalhadores Desempregados (MTD), inaugurava entdo em 2002 as primeiras turmas de Pedagogia da
Terra da Via Campesina Brasil (ITERRA, 2002, p.81).

Passamos entéo, ao detalhamento dos elementos que constituem a Turma de Pedagogia da Terra
Margarida Alves e o trabalho pedagdgico que constitui o curso.

3.4 O Curso de Pedagogia da Terra do ITERRA /IEJC: realidade, contradi¢oes e possibilidades de

um método em desenvolvimento

Apos situarmos a localizagdo do contexto mais geral que envolve os cursos de Pedagogia da Terra
do ITERRA /IEJC, adentramos especificamente na Turma Margarida Alves, que € a segunda turma que foi
desenvolvida no interior do ITERRA. Esse ultimo aloja o Instituto responsavel por suas atividades
educacionais, o IEJC, no cerne do qual também se desenvolve o curso de nivel superior que nos referimos.

Os cursos atualmente desenvolvidos pelo ITERRA /IEJC sdo os cursos de Técnico em
Administragdo de Cooperativas (TAC); Normal de Nivel Médio (Magistério); Técnico em Salde
Comunitaria; Educagao de Jovens e Adultos de Nivel Médio; Qualificagéo Profissional em Comunicagéo
Social e Curso de Pedagogia — Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Criangas, Jovens e Adultos’
(Pedagogia da Terra).

Em relagdo ao grupo de alunos, da turma Margarida Alves, foi inicialmente constituida por 63
(sessenta e trés) educandos pertencentes a cinco movimentos sociais ligados @ Via Campesina. Dentre
estes temos 38 pertencentes ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), 09 pertencentes
ao Movimentos de Atingidos por Barragens (MAB), 09 pertencentes ao Movimento de Mulheres
Camponesas (MMC), 03 da Pastoral da Juventude Rural (PJR), 02 do Movimento de Pequenos
Agricultores (MPA), 02 do Movimento dos Trabalhadores Desempregados (MTD) onde a faixa etaria

60 As informagdes aqui colocadas foram retiradas do site oficial da UERGS disponivel em http://www.uergs.edu.br . Acessado em
18 de maio de 2007.
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corresponde a média de 25 anos de idade. No periodo da coleta de dados, em dezembro de 2005, o
educando mais novo tinha 19 anos de idade e o mais velho 36 anos.

Uma caracteristica observada pela propria turma, inclusive que foi base da justificativa da
realizagdo da chamada Pratica de Campo, foi a necessidade de compreender e por em prética o trabalho
de base, além de ampliar referéncias enquanto organizagao, formagéo e educagao popular, visto que a boa
parte da turma havia iniciado o curso sem uma insercao consolidada nos seus movimentos sociais de
origem (ITERRA, 2005). Outra observagdo importante acerca do grupo é que, dentre os 12 educandos
entrevistados, exceto uma deles, todos os demais afirmaram nao ter condi¢des de cursar o ensino superior
se ndo fosse esta possibilidade oportunizada através da organizagdo dos movimentos campesinos dos
quais fazem parte.

Durante a quinta etapa da turma, no segundo semestre letivo de 2005, periodo em que realizamos
a coleta de dados, encontramos um nimero menor de educandos o qual totalizava 46 (quarenta e seis)
pessoas. Estes educandos eram oriundos dos Estados de S&o Paulo (01), Tocantins (03), Goias (01),
Bahia (01), Parané (02), Santa Catarina (09) e Rio Grande do Sul (29). Ainda nesta etapa, ocorria mais um
afastamento de uma das educandas do Estado do Parana. Posteriormente, na sétima etapa, quando
participamos das bancas de avaliagdo das monografias de conclusdo de curso, ja havia ocorrido o
afastamento de mais um educando, do Estado do Rio Grande do Sul, ficando a turma entdo com um
numero de 44 estudantes. Na penultima etapa, mais um educando afastou-se do curso devido a problemas
pessoais. Assim, 43 educandos concluiram efetivamente o curso. Neste processo, o curso finalizou com o
numero de educandos distribuidos da seguinte forma: 01educanda da PJR; 04 do MMC; 02 do MPA; 08 do
MAB; 01 do MTD; e 27 do MST. Deste total, 15 sdo homens e 28 sdo mulheres.

Este afastamento de 20 educandos da turma, ao longo do desenvolvimento do curso, o que
totaliza aproximadamente 30,74%, pelo que podemos constatar através das entrevistas e observagdes
realizadas, se deu, em sua grande maioria, por questdes pessoais dos estudantes tais como gravidez,
problemas familiares ou, até mesmo, auséncia de condi¢des para o acompanhamento do processo
educativo de um curso em nivel superior.

Os educadores do curso, que ministram aulas nos componentes curriculares, sdo aqueles
vinculados a UERGS. Quando esta tem o quadro de professores solicitados e demandados pelo curso eles
vém e desenvolvem as atividades. Quando o quadro ndo atende a demanda exigida pelo curso, ou quando
o ITERRA ja tem o professor para uma area especifica, a escola indica 0 nome deste e estes participam
como professores convidados. A maioria dos professores que ministra as aulas tem sido da UERGS, mas
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também séo varios os professores que tém sido convidados. Estes geralmente se deslocam da capital,
Porto Alegre, ou de outras cidades ou Estados do pais, quando s&o os convidados pelo MST. Quanto a
sua formagdo, na sua maioria, estes professores possuem titulagdo de mestrado e/ou doutorado. Os
oriundos da UERGS apresentam vinculos empregaticio, efetivo ou por contrato trabalhista, e séo
remunerados pela prépria universidade. Os demais, ligados ao MST, desenvolvem o trabalho voluntario
tendo apenas as suas despesas de translado e estadia cobertas pelo Instituto.

Em relagdo aos educadores, encontramos a manifestacdo, conforme as entrevistas, da
necessidade de ter um maior numero de professores oriundos dos movimentos sociais no quadro de
docentes da escola. Segundo ele, destaca-se a necessidade de

(...) ter um namero, quadro de professores do movimento maior nesse espago. Eu vejo
que ainda € um limite do movimento, se percebe que a maioria dos professores é
diretamente da UERGS, com propostas as vezes nada a ver com a nossa realidade.
Entdo esse eu vejo como um limite do movimento, mas cabe a nds ta superando.
(ENTREVISTA 3)

Quanto aos educadores que desenvolvem as atividades de coordenagdo, acompanhamento,
administrag&o e gerenciamento do Instituto sdo educadores, em sua maioria, vinculados ao MST e aos
demais movimentos ligados a Via Campesina e possuem formagéo de nivel variado, tal como graduagéo,
mestrado ou doutorado, essencialmente nas areas relacionadas a educagéo tal como pedagogia.

A respeito desta questdo, conforme o depoimento da educadora entrevistada,

Da pedagogia s&o os educadores da UERGS, da propria universidade, da UERGS. E ai entdo
em algumas disciplinas a gente entra em negociagdo com a UERGS porque a gente tem os
educadores que a gente indica. Mas é tudo via universidade, que a gente faz essa organizagéo.
Entdo mesmo que ndo seja vinculado a universidade a gente, quando planeja a préxima etapa,
como agora, por exemplo, a gente esta na 5° etapa, pra 6% etapa ja ta fechado o quadro de
educadores. Entdo a gente ja tem a indicagdo de quem s&o as pessoas, a gente ja sabe 0s
componentes curiculares que vao ser tratados. (ENTREVISTA 4)

A filosofia da escola, tal como ja explicitamos, baseia-se nos principios de educagao de qualidade
social para todos; educagéo voltada para as varias dimensfes da pessoa humana; educagao que ajude a
preparar 0s sujeitos da transformacgéo social; educagao que cultiva valores; educagao para o trabalho € a
cooperagao; educacdo como processo permanente de formagéo e transformagdo humana; e educagao do
campo.

A partir dos estudos de Veiga (1995), o projeto politico pedagogico (PPP) de uma escola é
entendido como sendo a propria organizagé@o do trabalho pedagogico. Considerando a escola como um
‘espago social marcado pela manifestagcdo de praticas contraditorias, que apontam para a luta e/ou
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acomodagdo de todos os envolvidos na organizagdo do trabalho pedagdgico” (1995, p. 22), a autora
defende que a construgdo do PPP deve partir dos principios de igualdade, qualidade, liberdade, gestao
democratica e valorizagdo do magistério.

Para Veiga (1995), ao se construir os projetos pedagdgicos das escolas, apresenta-se um intento,
o designo futuro a ser alcangado, o planejamento daquilo que se tem intencdo de realizar. Apenas
observamos que a considerar a estrutura social capitalista, € o papel que as instituicdes escolares
desenvolvem nela, a escola desempenha um projeto de formagao que pode ser consciente, ou néo, pelos
sujeitos que a constituem.

Partimos, assim, da compreensao de que escola desenvolve uma intencionalidade, consciente ou
inconscientemente, através de um projeto de formacao que se materializa no interior da instituicdo escolar.
Isto é, considerando que a escola ndo é um local ingénuo, sob um sistema social qualquer, pode-se dizer que a
escola institui seus espagos e tempos incorporando determinadas fungdes sociais, organizando seu espago e temo a
mando da organizagéo social que a cerca.

Segundo Veiga (1995), o projeto pressupde rupturas com o presente e perspectivas para o futuro,
onde se atravessa um periodo de instabilidade buscando uma nova estabilidade em fungéo da projecgéo, da
busca de um estado melhor frente a rupturas com o quadro atual, buscando um futuro diferente do
presente.

Assim, um projeto de formag&o constitui-se por um projeto politico e pedagdgico que ultrapassa os
planos de ensino e atividades a serem realizadas, sendo construido e vivenciado em todos os momentos
do processo educativo de uma escola, envolvendo todos os sujeitos participantes.

Neste processo o projeto busca dar um rumo, uma dire¢do, caracterizando-se como uma agao
intencional. Tratando-se de um ideal a ser alcangado, este deve apresentar um compromisso definido
coletivamente, visto que todo projeto pedagdgico de uma escola também é um projeto politico ja que esta
intimamente articulado ao compromisso sécio-politico com interesses reais e coletivos, com a formagéo de
um tipo de ser humano para um determinado tipo de sociedade. O pedagogico se caracteriza por ser as
acOes educativas necessarias a escola para cumprir seu prop6sito e sua intencionalidade. Com isso, 0
politico e 0 pedagogico apresentam-se como indissociaveis.

A perspectiva de uma educagao critica, participativa, compromissada e criativa, para a autora,
também necessita de uma teoria que subsidie o PPP, e conseqlientemente sua respectiva pratica

pedagdgica, com alicerces de uma teoria pedagogica critica, que parta da pratica social e que esteja
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compromissada com a solugado dos problemas da educagéo e do ensino da escola, estando ligada aos
interesses da maioria da populagao.

Segundo Veiga (1995, p. 12), a partir dessa compreensdo, o PPP esta diretamente ligado a
organizagao do trabalho pedagdgico em dois niveis sendo estes a organizagdo da escola como um todo e
a organizagdo da sala de aula, os quais estdo ainda em relagao dialética com o contexto social em sua
totalidade. Com isso, o PPP dé indicagdes necessarias a organizagao do trabalho pedagégico no todo da
escola e no trabalho do professor na dindmica interna da sala de aula.

Nesse sentido, a organizacdo do trabalho pedagdgico deve ser analisada e compreendida na
perspectiva de permitir uma nova organizaga@o que possa reduzir os efeitos de sua diviséo do trabalho, da
sua fragmentacéo e do controle hierarquico predominantemente existentes na escola sob o atual modo de
produgdo social da vida. Neste sentido, a constru¢cdo do PPP, no fazer-se da escola, torna-se um
instrumento de contraposi¢do a fragmentagdo do trabalho pedagdgico, a rotinizagdo, a dependéncia e
efeitos negativos do poder autoritario e centralizador dos 6rgaos da administragéo central.

A materializag&o de um PPP, conforme Veiga (1995, p. 12), que garanta a gestagdo de uma nova
organizagdo do trabalho pedagdgico, passa pela reflexdo dos principios propostos como orientadores
deste processo (igualdade, qualidade, liberdade, gestdo democratica e valorizagdo do magistério).
Contudo, destaca que a analise dos elementos constitutivos da organizagdo do trabalho pedagdgico trara
relevantes contribuicdes para a construgdo, materializacdo e consolidagdo de um projeto politico
pedagdgico almejado, e, acrescentariamos nos, balizador, no interior da escola, da constru¢éo de relagdes
de producao e apropriagéo do conhecimento entre os seres humanos sob novas bases.

Com isso, analisaremos a seguir, focalizando o método pedagogico proposto pelo IEJC, os
elementos constituintes da organizacdo do trabalho pedagdgico no/do Instituto, ou seja, as finalidades da
escola, a estrutura organizacional, o curriculo, o tempo escolar, 0 processo de deciséo, as relagbes de
trabalho, a avaliagéo.

Em relagéo ao primeiro elemento, as finalidades da escola, a Veiga (1995, p. 23) enfatiza que a
escola persegue finalidades, isto é, os efeitos intencionalmente pretendidos e almejados, e que os
educadores, e também os educandos acreditamos nos, devem ter clareza das finalidades de sua escola.
Com isso € necessario realizar a reflexdo sobre a acdo educativa que a escola desenvolve, tendo como
base para tanto as finalidades e os objetivos que a escola define.

Neste caso, a autora destaca que E necessério decidir, coletivamente, o que se quer reforgar
dentro da escola e como detalhar as finalidades para se atingir a almejada cidadania. (...) A escola deve
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assumir, como uma de suas principais tarefas, o trabalho de refletir sobre a sua intencionalidade educativa.
(finalidades socio-politicas e culturais da escola) (1995, p.23). Ainda segundo a mesma, € importante
observar se estas sdo impostas por entidades exteriores ou se sao definidas no préprio espago social, se
sdo definidas por consenso ou por conflito, ou até mesmo se s&o matéria ambigua, imprecisa ou marginal.

A respeito da finalidade, ou objetivos da escola, é importante destacarmos a questao apontada por
Freitas, onde os

Objetivos e avaliagdo séo categorias que se opbem em sua unidade. Os objetivos
demarcam o momento final da objetivagédo / apropriagéo. A avaliagdo é um momento
real, concreto e, com seus resultados, permite que o aluno se confronte com o
momento final idealizado, antes, pelos objetivos. A avaliagdo incorpora os objetivos,
aponta uma dire¢do. Os objetivos, sem alguma forma de avaliagdo, permaneceriam
sem nenhum correlato pratico que permitisse verificar o restado concreto da
objetivagdo. (1995, p. 95).

Em relagdo as finalidades/objetivos propostos pelo ITERRA/IEJC, através de seu método
pedagdgico, observamos que este elemento esta presente, nos diversos tempos educativos e atividades
desenvolvidas na escola desde o inicio do curso. Abordando o aspecto mais geral da organizagdo do
curso, com base na andlise dos documentos identificados na bibliografia final, temos a defini¢édo de
objetivos a partir de, podemos dizer, quatro instancias que séo a UERGS, os Movimentos Sociais ligados a
Via Campesina, o ITERRA/IEJC e a propria Turma Margarida Alves.

Nesse sentido, enquanto perspectiva do objetivo geral colocado pela UERGS, o curso ‘se propde a
contribuir com o desenvolvimento local e regional do Estado, formando professores de criangas, jovens e
adultos para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Esse ensino privilegia a pesquisa-ensino e
desenvolve processos educativos por meio da reflexdo critica e criativa sobre as relagées entre 0 homem,
a sociedade, a ciéncia, o trabalho, a cultura, o ambiente, a educagdo e o desenvolvimento. Essa
perspectiva esta vinculada a objetivos educativos de formagdo humana e a processos metodol6gicos e
organizacionais de apropriagéo, reelaboragéo e produgéo de saberes e modos de ag¢do.’ (UERGS, 2004, p.
03).

Este objetivo geral, articulado aos interesses dos movimentos sociais ligados & Via Campesina,
que reivindicaram e também participam da coordenagéo colegiada do curso, desmembram-se ainda nos

demais objetivos, conforme lterra (2002, p.61).:

1. afirmar a educacgéo enquanto direito humano;
2. democratizar 0 acesso a informagdo, ao saber especializado e a cultura académica, permitindo a

compreensdo dos processos socio-culturais em curso;
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3. desenvolver qualificagdes que possibilitem fazer o uso e inovar as tecnologias relacionadas a educagéo,
numa perspectiva emancipatoria e de estreitamento das relagdes entre educagéo e desenvolvimento sécio-
cultural regional e global;

4. formar o professor em suas dimensdes politica, epistemologica e estética, apto a desenvolver
estratégias educativas e democratizadoras do acesso, do conhecimento e da gestdo educacional.

Em relacdo aos objetivos especificos para as turmas do ITERRA, encontramos no Projeto
Metodoldgico da quinta etapa da Turma 2, a seguinte relagéo: formar e titular docentes leigos do meio
rural; qualificar o trabalho pedagogico e politico desenvolvido por educadores em exercicio nas escolas de
educagé@o fundamental e em atividades de educagdo de jovens e adultos do campo, vinculadas aos
Movimentos Sociais da Via Campesina Brasileira; construir coletivamente um método pedagdégico que sirva
como referéncia pratica de um projeto humanista e socialista de desenvolvimento e de educagéo, e que
ajude a formar cidadaos criticos e criativos; valorizar e qualificar o trabalho de educagéo no meio rural, em
sintonia com movimentos, sujeitos e praticas sociais que estdo construindo um novo projeto de
desenvolvimento para o campo e um projeto popular para o Brasil; avangar na reflexdo e na
implementacdo de uma pedagogia da terra fundamentada na trajetoria da educagédo popular, da pedagogia
do movimento e da educagao basica do campo; e fortalecer nos educandos e nas educandas a identidade

de educador, de militante dos movimentos sociais e de classe trabalhadora (UERGS/ITERRA, 2005, p. 03).

Neste mesmo documento, encontramos ainda os objetivos especificos tragados da Turma 2 -
Margarida Alves, que se caracterizam como: conhecer a histéria dos Movimentos Sociais e seus objetivos
de forma a atender o processo de organizacéo, fortalecendo a mistica e unificando-os na via Campesina;
proporcionar que todos/as educando/as tenham uma participagdo ativa em seu Movimento de origem,
comprometendo-se com a classe trabalhadora na construgdo do socialismo; avangar na vivéncia dos
valores como: solidariedade, ética, companheirismo, estudo, disciplina consciente, espirito de sacrificio e a
pertenga aos Movimentos sociais, aprofundando as concepgdes de educagdo popular na pratica; buscar
entender e compreender o Projeto Pedagdgico do Instituto, proporcionando reflexes na perspectiva da Via
Campesina; contribuir na luta em defesa das politicas publicas e construgéo das diretrizes para a educacao
do campo; garantir que todos/as os educandos/as consigam concluir o curso, aperfeicoando os
conhecimentos tedricos e praticos, qualificando-se no processo de expressao oral e escrita e na leitura de
mundo; garantir a formacao dos educandos/as e a capacitagdo metodoldgica para coordenar experiéncias,
trabalhar e fazer avangar a Educacdo Popular, vinculada a educagado do campo; contribuir na construgao
pedagodgica do Instituto através de trocas de experiéncias entre as turmas e com a Ciranda Infantil;
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oportunizar a todos/as a sentirem-se parte do coletivo fazendo com que tenham o espirito e agéo de
lideranca; cultivar e desenvolver no coletivo da turma e do Instituto, novas relagdes de género, trabalhando
as diferengas e aprofundando o debate sobre afetividade e sexualidade; realizar seminarios de critica e
autocritica, proporcionando crescimento coletivo e pessoal dos educandos/as; compreender, resgatar,
cultivar as raizes culturais populares do campo e da cidade, visando a constru¢édo do novo homem e da
nova mulher; criar mecanismos que visem arrecadagdes de recursos financeiros para atividades
especificas da turma (UERGS/ITERRA, 2005, p.03).

Finalmente sdo apresentadas as metas gerais de aprendizado na quinta etapa, na qual estivemos
presentes no processo de acompanhamento para coleta de dados, conforme seguem: desenvolver a
compreensdo do método pedagogico do Instituo, através de aprofundamento teérico e da vivéncia pratica
no cotidiano da coletividade; compreender qual é o papel do acompanhamento em um processo de
formacdo humana; dar continuidade a consolidagdo da coletividade Margarida Alves tendo presente os
valores éticos que formam o carater da personalidade do educando/a e do quadro militante social; desafiar-
se a construir leitura do processo, aperfeigoando a organicidade da turma tendo presente a realidade micro
e macro em que estamos inseridos; retomar os objetivos da turma e do curso no intuito de realizar um
balango do percurso ja percorrido, tragando os préximos passos; aprofundar o estudo sobre a Educagéo do
Campo para que possam contribuir e participar na construcdo desse novo projeto de campo e de
educagéo; realizar trabalho de campo para identificar praticas de educagao/formagéo desenvolvidas pelo
Movimento/Organizagao; desenvolver habilidades de pesquisa a fim de qualificar a analise da realidade e
sua acdo na mesma (UERGS/ITERRA, 2005, p.04).

A definicdo e elaboragdo de todos estes objetivos/finalidades mais gerais, conforme podemos
observar, perpassa pelo emaranhado dos interesses de cada instancia que os define. Isto é, a UERGS,
que apresenta os interesses do Estado e, de certa forma, os interesses sociais que predominam no
confronto de projetos de sociedade em confronto; os Movimentos Sociais ligados a Via Campesina, que se
organizaram e apresentaram a demanda do curso, no processo de criagdo e constituicdo da propria
Universidade no periodo decorrido entre 2001 e 2002; o ITERRA/IEJC que se baseia em principios que,
conforme citamos anteriormente, visam a educagédo de qualidade social para todos; educagédo voltada para
as varias dimensbes da pessoa humana; educagdo que ajude a preparar 0s sujeitos da transformagéo
social; educagdo que cultiva valores; educagéo para o trabalho e a cooperagdo,; educagdo como processo
permanente de formagédo e transformagdo humana; e educagdo do campo; e ainda a propria Turma

Margarida Alves, enquanto coletivo que intenciona garantir a sua formag&o nas varias dimensdes do ser
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humano articuladamente a luta social travada pelo Movimento que constituem e pelo projeto de educacao

do campo.

De uma forma geral, podemos dizer que estas instancias, em sua maioria, estdo imbricadas e sao
organismos que se constituem entre si. Contudo, excetuamos o Estado que, ao nosso entender, cumpre,
neste caso, 0 papel de expressar e materializar os interesses forjados por um determinado grupo social
com definidos interesses de classe, neste caso a classe trabalhadora camponesa. Este processo ocorreu
situado no momento histérico em que o convénio que foi assinado, para a criagdo de duas Turmas de
Pedagogia da Terra. Em marco de 2002, tinhamos o Estado sendo governado pelo Partido dos
Trabalhadores (PT) que possuia certa sintonia com as reivindicagdes populares. Contudo, no periodo de
2003 a 2006, assume o governo estadual o Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) ja nao
mais apresentando a afinidade politica com os movimentos populares e suas reivindicagdes. A expressao
deste aspecto se evidenciou tanto na ndo renovagao do convénio para a continuidade das turmas junto ao
ITERRA e também pela ndo continuidade da realizagdo de vestibular para os cursos de Pedagogia em
algumas das regides do Estado do Rio Grande do Suls.

Neste processo, conforme a configuragéo destas relagdes, e pelo fato dos Cursos de Pedagogia
da Terra serem realizados no interior do ITERRA /IEJC, conforme as diretrizes pedagdgicas da escola e
dos seus respectivos movimentos, observamos que estes setores populares conseguiram garantir grande

autonomia, resguardados os limites do desenvolvimento da base curricular, em varios aspectos do

61 Esta situagdo pode ser evidenciada em matéria publicada em pagina digitalizada da Assembléia Legislativa do Estado do Rio
Grande do Sul, que se intitula “Vestibular da UERGS em 2006 tera menos vagas que em 2005", assinada por Nara Soter, €
datada de 04 de novembro de 2005, ¢ noticiada a manifestagao dos alunos das diversas unidades da UERGS, contra o corte de
verbas para a unidade localizada na cidade de Montenegro/RS, e a redugao das habilidades do curso de Pedagogia da Arte de
quatro (danga, artes, teatro e musica) para duas. O deputado estadual Edson Portilho, do Partido dos Trabalhadores (PT), que
participou das manifestagdes afirma que "A reducdo de vaga na UERGS nos preocupa porque estd acontecendo a cada
vestibular". Segundo ele "A cada ano em vez de crescer, como seria natural e previa o projeto inicial, estamos vendo a
Universidade minguar, na contramé&o de outros Estados, que tem nas suas universidades publicas, motivo de orgulho, como é o
caso da USP, eleita uma das melhores universidades do mundo". Conforme explicita a matéria, “Entre as denuncias, esta a ndo
realizagdo de vestibular para alguns cursos. De fato, em janeiro de 2005, foram ofertadas pela UERGS 1040 vagas em 24
municipios, 0 que ja representava reducdo em relagdo a 2004. Para 2006, estdo sendo ofertadas 720 vagas em 18 municipios.
Isso é apenas 65% do total de vagas do Ultimo vestibular’ informou o parlamentar. Além disso, diz ele, o vestibular sera
realizado em 10 municipios, o que significa que muitos estudantes terdo que se deslocar para realizar as provas. Segundo
Portilho, isso inviabiliza que alguns participem do vestibular, ja que além de arcarem com o custo da inscricdo ainda teréo que
suportar custos de deslocamento. Para Portilho, a situagdo da UERGS apenas reproduz a forma como este governo trata a
educagdo. ‘Ha um brutal desmonte do ensino publico, gratuito e de qualidade, que comega nas escolas estaduais de ensino
fundamental e médio e se extende ao ensino superior, através do desmonte da UERGS, que tem sido sucateada e tratada de
forma desrespeitosa, por uma reitoria que atua de forma unilateral, sem ouvir a comunidade universitaria e por um governo que
partidariza uma instituicdo que deveria ser absolutamente autbnoma’, diz o parlamentar.” Disponivel em
http://www.al.rs.gov.br/dep/site/materia_antiga.asp?txtiIDMateria=127928&txtldDep=3. Acesso em 20 de maio de 2007, grifo
Nosso.
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desenvolvimento da formagao dos educadores, tal como em relagdo ao método de formac&o, atividades
propostas e indicagdo de educadores para as disciplinas oferecidas ao longo do curso. Este fato torna-se
um aspecto com vistas a maiores investigacdes no que diz respeito a tal postura da UERGS frente a estas

turmas.

E ao observarmos o contelido dos objetivos colocados pelas trés instancias imbricadas podemos
perceber que refletem de fato seus proprios interesses e reivindicagdes, como podemos verificar no projeto
de sociedade, formagédo e de ser humano, encontrado nos objetivos destes Movimentos, € nos principios
filosdficos e pedagogicos da proposta pedagogica do MST.

Ainda, observamos durante nossa coleta de dados, que todas as atividades desenvolvidas, bem
como os tempos pedagogicos, apresentam objetivos/finalidades claros e definidos que, em geral, séo
elaboradas ou apropriadas pelos sujeitos que estdo participando do processo pedagdgico, incluindo os
educandos. Um exemplo evidente disso, que podemos acompanhar, foi a chamada ‘Pratica de Campo’
realizada durante a Etapa 5, conforme ja expomos anteriormente, a qual surgiu como proposi¢éo a partir
da necessidade da realidade dos educandos da turma e se constitui como a¢éo a partir da intencionalidade
do grupo.

Esta questdo pode ser claramente explicada com base no depoimento da educadora, ao
perguntarmos sobre a forma como ocorre a definigdo dos objetivos do curso. Ela afirma que “O curso tem

um projeto pedagdgico, o curso tem um projeto pedagégico, entéo...” (ENTREVISTA 4).

Quando busco melhor compreender a explicacéo, questionando se este projeto pedagdgico é organizado

pelo IEJC, a educadora responde negativamente e explica:

()

Com a UERGS. S6 pra entender assim. A turma de pedagogia ele acontece aqui dentro do IEJC,
que é um instituto de ensino fundamental. Entdo ele tem esse espago somente. Entdo o IEJC
ndo tem influéncia nenhuma sobre o curso da pedagogia. Entdo houve toda uma discusséo
antecedente, sabendo-se que, bom, temos uma turma de pedagogia, da Via Campesina, ha
condigdes de nos trazer? A diregdo discutiu muito isso, ha condigéo de trazer um curso de 3°
grau pra dentro de uma escola de ensino médio? Entdo, é uma tensao também muito frabalhada
ai, que também nao se supera. Porque a escola é de ensino médio, as demais turmas todas séo
de ensino médio, uma turma de 3° grau, aqui dentro em especifico. Entdo, bem, mas pra
trabalhar, pra viver aqui dentro da escola, tem que t& dentro dessa organicidade, senéo néo vive.
Entdo, isso foi uma questdo trabalhada com as direcdes. Bom, vamos trazer, mas, tem que
saber, que vai ter uma carga horaria que nds vamos ter que respeitar, pra que o curso siga o seu
jeito, 0 seu projeto que ta hostil. Mas eles #m que vive o dia-a-dia da escola sendo ndo se
sustenta um curso aqui dentro. Ent&o, ndo se sustenta pela organicidade, a pessoa entra aqui,
ndo vai participar das instancias, ndo vai...Entdo, ndo tem condi¢des. E ai se diz: ‘Bom, nds
vamos topar essa, enquanto Via Campesina, enquanto diregdo da escola? A gente vai topar
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essa, de ter um curso aqui, com essa diferenga? Por isso, se tu observa digamos assim, que a
turma de pedagogia tem uma carga menor de tempo trabalho, ndo é por acaso. Porque eles
estdo fazendo faculdade, é porque eles tm uma carga horaria maior de aula. Entdo, os
objetivos de todas as atividades da escola sao baseados no projeto pedagégico do curso,
entdo essa é uma questdo. E a vivéncia dentro da escola, dos tempos educativos, dos Nucleos
de Base, isso ndo t& no projeto pedagdgico do curso de pedagogia, mas sim estd no projeto
pedagdgico do Josué de Castro onde essa pedagogia esta. Ai entdo pra ver esses objetivos,
olhar, definir esses objetivos se olha para o curso, para os suijeitos e para a escola, entéo,
sao essas sinteses ai. (ENTREVISTA 4, grifo nosso)

No que diz respeito a participacdo da definigdo dos objetivos/finalidades, especificamente nos
componentes curriculares, observamos que esta ndo necessariamente ocorre. Em relagdo aos objetivos
relativos aos componentes curriculares, tratados no Tempo Escola, constatamos, em nossas observagdes
que geralmente estes sao definidos pelos educadores conforme as especificidades de cada contetido, em

conjunto com a coordenag&o do curso € em consonancia com a intencionalidade da escola e da turma.

Em todos os componentes curriculares que acompanhamos, no periodo de coleta de dados, os
educadores anunciavam, ao inicio dos trabalhos, qual seria o objetivo a ser alcangado no decorrer da
disciplina, e também os instrumentos que teriam para a avaliagdo da aprendizagem. Esta observagéo é
respaldada pela educanda, ao falar sobre a definicdo dos objetivos nos componentes curriculares, quando
afirma que “Sempre parte do professor, tem sempre partido dele. Mas existem sugestdes que sdo dadas,
como eu disse, a maioria dos professores tem conseguido ser aberto, assim, no sentido de aceitar
sugestoes. Ent&o, é bem variado” (ENTREVISTA 1).

Ja no que diz respeito a participacdo da elaboragdo e definicdo dos objetivos no contexto mais
geral da escola, em relagéo as atividades especificas, tanto educandos quanto educadores participam do

processo na medida em que o fazem a partir de suas instancias de insergao.

Neste caso, encontramos no Projeto Metodoldgico da Etapa 5, no item que se refere a insergao na
organicidade do IEJC, que “O processo de insergdo no Instituto é uma das dimensées fundamentais de
nosso método pedagodgico, visando a formagdo humana integral, através do exercicio da participagédo
democrética e da construgdo cotidiana de novas relagdes sociais.” (UERGS/ITERRA, 2005, p. 02). E
importante destacar que o documento do Projeto Metodolégico (PROMET) trata-se do documento
organizado para cada Etapa do curso, do qual cada educando recebe uma copia do documento. A
PROMET é elaborada pelos educadores com base na proposta do curso e do Instituto e busca envolver

progressivamente os educando nesse processo. E discutida ao inicio de cada Tempo Escola através do
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‘Ato de Abertura’ a fim de dar inicio a organizagdo e aos encaminhamentos necessarios para 0
desenvolvimento dos trabalhos daquela Etapa. Ao final do Tempo Escola, este documento é novamente
retomado como base para a avaliagdo do Tempo Escola na atividade chamada ‘Seminario de Avaliagdo TE
— Sintese dos Aprendizados’. Além disso, serve de referéncia para os encaminhamentos e orientagdes
para 0 Tempo Comunidade que tem continuidade na sequéncia do Tempo Escola. Nesse ‘Seminéario de
Avaliacdo’ também ja sdo realizados os encaminhamentos necessarios para o inicio da Etapa seguinte do

curso, referindo-se ao inicio do proximo Tempo Escola.

Nesse documento entdo também encontramos, alguns aspectos necessarios de serem discutidos
pela coletividade ja no ‘Ato de Abertura’. Alguns destes séo discutidos em todo o inicio de Etapa e outros
surgem conforme a necessidades da Escola. Na PROMET da quinta esta foram debatidos os aspectos
relativos aos: a) processo de gestdo que incluem o proprio Ato de Abertura da Etapa; a Organizagéo dos
Nucleos de Base; a Escolha da coordenagéo da Turma; b) Processo de Produgéo, que trata da distribui¢éo
dos educandos nos postos de trabalho conforme as necessidades e habilidades de cada um em
desempenhar as atividades; c) Oficinas de Capacitagdo que seriam realizadas para a qualificagéo dos
educandos/as para garantir o andamento do processo produtivo do Instituto.

Em relagéo ao que tratamos do PROMET, podemos observar a importancia deste, inclusive no que
diz respeito a tomada de decisdo acerca dos conteudos a serem tratados no curso, conforme segue o
seguinte depoimento:

Existem situagdes diferenciadas. Eu penso que o programa do curso, ele vem muito...O
curriculo dele é muito bem pensado, ele foi aprovado numa conjuntura que favorece
muito os movimentos sociais. Agora, existem algumas situagdes de que nao depende
de boa vontade de decisdo nesse espago porque tem toda uma burocracia a ser
cumprida. E nesse sentido, no que depende da UERGS hoje, ndo temos muito que
decidir. Em termos de outros conteudos, como por exemplo, algum tema que nés
podemos opinar, nos discutimos na PROMET. Na PROMET se pode opinar.

()

A PROMET é o programa que a gente tem de cada etapa. Entdo existem os conteudos
que estdo ai, que devem ser, mas existem os contelidos eletivos e nestes nds
opinamos.

()

Isso, os NB's discutem e depois se fecha junto com o setor de ensino. (ENTREVISTA 1)

Por outro lado, talvez ainda nem todos os educandos estejam apropriando-se com radicalidade do
projeto metodoldgico de cada etapa, mas que necessitam fazé-lo, tal como explicita a educanda:
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Isso, nesse momento, pra turma t& sendo um momento bem especial porque a turma
comegou a se da de conta de que a gente construir a nossa proposta metodoldgica da
etapa é importante. Entdo me parece assim que até agora a gente sempre se fazia o
seminario de avaliagdo da turma, se dizia assim “Tais componentes foram importantes
pra isso, e ta e t&”, “Avangamos nisso, regredimos nisso, propomos tal”. Mas a nossa
turma mesmo, nunca teve a oportunidade de pega em méaos o PROMET e construir a
proposta metodolégica da etapa. Entdo assim, e ai também vocé tem que entender
melhor, porque pra nés. Nao, vou falar a partir de mim, pra mim é muito distante a
relacdo que a gente tem, por exemplo, com a universidade. Por que de fato a gente nao
sabe, por exemplo, nessa etapa, quais s&o 0s componentes curriculares, qual o objetivo
geral dessa etapa. Entdo nesse sentido assim...0 que que é essa etapa, que seria 0
semestre, 0 que que essa etapa ta propondo? Entdo isso a gente nunca conseguiu
pegar mesmo. (ENTREVISTA 6)

Todos estes espagos, que também se expressam nos chamados Tempos Pedagogicos da Escola,

caracterizam-se como espagos nos quais os educandos s&o convidados a se apropriar da existéncia dos

objetivos/finalidades ou, ainda, a defini-los na coletividade do Instituto. Isto pode ser observado no seguinte

depoimento:

Existem os objetivos especificos digamos assim, que s&o tragados do proprio curso,
que vem desde quando se pensou o proprio curso. Existe os objetivos das etapas que
ai sdo tragados junto conosco. Nés temos os tempos mais especificos dos NB's, em
que se trabalha isso. Entao, os tempos NB’s, nos trabalhamos no inicio das etapas, e
no fim também, ja projetando. Vocé coloca objetivos de aprendizados e ai € 0 momento
em que se olha, que se procura olhar para a turma assim, as necessidades e ai vai se
vendo assim: “Bom, precisamos avangar mais na escrita’. E entdo tragamos algumas
estratégias de como é que vamos estar melhorando a escrita, como é que vamos
provocando para que quem tem mais dificuldade de se colocar em publico va se
colocando. Se trata assim um pouco seus objetivos, assim conjuntamente. E depois os
seminarios que se faz com a propria turma, alguns especificos, em que avaliamos como
foi 0 nosso processo intercomunidade, depois vai se avaliando o tempo-escola e vai se
projetando. (ENTREVISTA 1)

Passamos entdo ao segundo elemento que constitui a organizagdo do trabalho pedagdgico

escolar que se refere a estrutura organizacional. Segundo Veiga (2005, p. 24), a escola, de uma forma

geral, possui dois tipos basicos de estruturas, as administrativas e as pedagdgicas. O primeiro tipo,

conforme a autora, séo aquelas que asseguram a locagédo e a gestdo de recursos humanos, fisicos e

financeiros, além de todos aqueles elementos que tém uma forma material, tal como a arquitetura do

edificio escolar, os equipamentos e materiais didaticos, mobiliario, saneamento béasico, como &agua e

esgoto.
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Quanto as estruturas pedagdgicas, que a principio determinariam as agdes das estruturas
administrativas, conforme Veiga (2005, p. 24), sdo aquelas que organizam as fungdes educativas de modo
que a escola possa atingir, de forma eficiente e eficaz, as suas finalidades. S&o constituidas
fundamentalmente pelas interagdes politicas, as questdes de ensino-aprendizagem e de curriculo. Nas
estruturas pedagogicas estédo incluidos todos os setores necessarios ao desenvolvimento do trabalho
pedagagico.

Para Veiga,

Avaliar a estrutura organizacional significa questionar os pressupostos que embasam a
estrutura burocratica da escola que inviabiliza a formac&o de cidad&os aptos a criar ou
modificar a realidade social. (...) Para realizar um ensino de qualidade e cumprir suas
finalidades, as escolas tém que romper com a atual forma de organizagéo burocratica
que regula o trabalho pedagégico — pela conformidade as regras fixadas, pela
obediéncia a leis e diretrizes emanadas do poder central e pela cisdo entre 0os que
pensam e executam - que produz a fragmentagdo e ao conseqliente controle
hierarquico que enfatiza trés aspectos inter-relacionados: o tempo, a ordem e a
disciplina. (2005, p. 24)

Ao penetrarmos nosso olhar no ITERRA /IEJC e focalizarmos as suas estruturas administrativas
observamos as singularidades desta escola, principalmente em fungdo de ser uma instituicdo educativa
criada por um movimento social de luta pela terra no Brasil, visando atender as demandas de formacao
técnica pedagogica dos sujeitos que o constituem. Esta caracteristica forjou a expressao, nesta escola, do
acumulo de experiéncias que permitissem aos seus participantes experimentar diferentes formas de
organizagao e produgao coletiva, tanto na lida com a terra quanto nas lutas sociais travadas pela conquista
da terra. Conforme as afirmag6es dos documentos da Escola, a matriz organizativa da escola baseia-se na
matriz organizacional do MST, que é educativa. Com isso, a escola se organiza em tempos e espagos

educativos.

Estes elementos também puderam ser confirmados pelo estudo de Andreatta (2005), que
pesquisou as experiéncias educativas desenvolvidas no Instituto de Educacdo Josué de Castro,
focalizando os cursos de nivel médio, com o objetivo de compreender o significado da expresséo “escola
diferente” utilizada no contexto do movimento da educagé@o do campo. Segundo o autor, nas conclusdes de

sua pesquisa, afirma que

As experiéncias educativas trazidas a tona nesta investigagao levam a pensar que
a “escola diferente”, intensamente discutida por educadores vinculados aos
movimentos sociais do campo, estd sendo construida no cotidiano do IEJC.
Diferente porque existe, efetivamente, a possibilidade de participagdo dos
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estudantes nas mais diversas atividades relacionadas a manutengao e gestao da
escola. A administracdo financeira ou os cuidados relativos ao embelezamento do
prédio, por exemplo, criam condigbes para os educandos sentirem-se sujeitos
inseridos — contrapondo ao simplesmente aderidos — na vida escolar, alimentando
um sentido de responsabilidade e pertengca. Ou, como afirmaram inimeros
educandos, “nés é que tocamos a escola”. Os Nicleos de Base e as Unidades de
Trabalho s&o, por exceléncia, os espagos onde a participagao verifica-se com mais
intensidade. O sentimento de pertenca é alimentado pelo fato de o IEJC ser do
MST. As vivéncias sdcio-culturais de seus integrantes, como a mistica,
realizam-se como em qualquer outra situagdo na qual o Movimento esteja
organizado (2005, p. 84).

Em relagéo ao funcionamento do curso de Pedagogia da Terra, a coordenagao deste tem sido de
responsabilidade comum do ITERRA em conjunto com a Coordenagao das Turmas em Regime Especial
dos Movimentos Sociais. Assim, no interior do ITERRA, os Movimentos envolvidos com o curso, se
organizaram de forma a constituir um Colegiado de Coordenagdo do Curso, do qual participam as
coordenadoras do curso, tanto por parte da escola como por parte da UERGS, além de duas pessoas de
cada Movimento onde uma delas é um educando da turma e a outra € a pessoa responsavel pelo
acompanhamento dos educandos. Além disso, também participa um representante da Unidade de Ensino
Superior do ITERRA, através de sua coordenagdo geral. Este Colegiado retune-se com todos os seus
membros pelo menos uma vez a cada etapa do curso para as atividades de avaliagdes e planejamentos.
Ainda, uma representacdo menor deste colegiado, composta pelos educandos representantes e a
coordenagdo interna do curso se relne sempre que ocorrem demandas em relagdo ao processo

pedagdgico da turma.

Neste sentido, a estrutura organizacional da escola apresenta diversas instancias organizativas
que se caracterizam como processos ativos e dindmicos garantindo a vida do processo escolar, isto é, a

organicidade escolar, como afirmada pelo IEJC, observada na coleta dos dados da pesquisa.

Quanto a esta questdo, ao ser perguntada sobre como sé@o tomadas as decisdes no interior da

escola, uma das educadoras afirma:

Dependendo né. As decisdes do instituto aqui, dependendo também, como é que eu vou dizer,
todas as questdes aparecem dentro da nossa organizagdo, da nossa democracia, tanto a
ascendente quanto a descendente. Entéo, dentro da democracia ascendente, todas as decistes
tem que passa pelas instancias, passando pelo Nucleo, passando pela Coordenagio das turmas
onde a gente retine todos os Nucleos, onde retine a CNBI, aonde também reline as pessoas da
executiva né. E nas nossas unidades entdo a gente ndo discute novas questdes, a gente
executa, por isso que é descendente, executa o que ja foi discutido, enfim, as decisdes se dao
nesse campo da organicidade. Entdo, é claro que de uma forma muito mais acelerada que no
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acampamento, muito mais acelerada que no assentamento, muito mais, por causa que, a rotina
aqui, o dia-a-dia € bem mais exigido, intenso, € n&o € por um acaso, € proposital isso, proposital
pra que a gente force de uma maneira mais rapida, a mudanga da existéncia das pessoas,
mudando da resisténcia das pessoas, mudando a sua consciéncia, € mudando seu jeito de
pensar uma organicidade 1& na base. Entao, nessa idéia de ajudar sim que 0 nosso movimento
passe de uma maneira mais rapida através do movimento de massa & organizagdo de massa.
Entéo ela ndo é assim por um acaso que ela acontece desse jeito, ela € pensada desse jeito
mesmo, tem uma intencionalidade pedagdgica pensada sobre isso. (ENTREVISTA 4)

Ja especificamente sobre a gestao e administragdo da escola, a mesma educadora explica que “A
gestéo da escola é isso mesmo né, a administragdo é muito .E vinculada também & mantenedora, que é o
ITERRA. Entéo dai, entdo muitas questées ndo passam por esse veio, mas ai tem sua a estrutura do
ITERRA, que tem as suas instancias de decisdo.” (ENTREVISTA 4)

Quanto a relagdo com a administracdo central, que é a universidade conveniada, uma das

educadoras apresenta a explicagdo quanto a tomada de decisao:

Eu ndo. Tomo a decis&o junto com, junto com. Ai tu tem a instancia do Colegiado que
uma vez por semestre reline, junta todos os movimentos. Entdo a dinamica é feita de
tal forma que eles também opinam sobre algumas questdes, sobre a pesquisa, por
exemplo. A turma 2 apresentou os projetos no Colegiado no final do ano passado, alias,
de 2004 por exemplo, teve uma reunido para discutir a proposta. Mas nas questdes
pedagégicas € importante que se diga, a gente, coordenagdo da UERGS e
coordenacdo da 14 do ITERRA, tem tanta autonomia. Tu ndo tem uma ingeréncia na
reitoria da universidade sobre 0 pedagégico do curso, absolutamente. Se eu disser que
existe isto eu estaria mentindo, entendeu? Porque nédo existe, isso é algo muito
importante desde os professores, desde os professores, a escolha dos professores. Se
o ITERRA quer indicar o professor (...) pra vim dar aula, mesmo que a UERGS tenha
um professor, ele vem. (ENTREVISTA 17)

No que diz respeito aos recursos humanos, conforme também j& foi explicito, a escola se
constitui com os sujeitos que contribuem com as atividades necessarias que séo formados por: educandos,
que estdo no seu Tempo Escola e participam das fungdes organizativas da rotina escolar, especificamente
durante o Tempo Trabalho; educandos que estdo no seu Tempo Comunidade, mas que permanecem na
Escola contribuindo, muitas vezes em atividades ligadas ao seu curso de formacao; educadores néo fixos
que sdo de universidades que colaboram com o MST, e ainda outros sdo vinculados a UERGS, que é a
conveniada para a promogdo do curso de Pedagogia da Terra; educadores fixos que desenvolvem
atividades administrativo-pedagdgicas, tanto do IEJC como especificas de cada curso desenvolvido;

educadores, fixos na escola mas que desenvolvem atividades funcionais gerais da escola e nédo
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necessariamente tem vinculo direto com os cursos em andamento; educadores, como sdo chamados, mas
que desenvolvem atividades funcionais técnicas especificas e que ndo necessariamente tem inser¢éo ou

vinculo com o MST, como é o caso da cozinheira, nutricionista, secretaria da escola e bibliotecaria.

Os recursos financeiros s&o oriundos de financiamentos publicos a projetos educacionais, como
é o0 caso do Programa Nacional de Educagao na Reforma Agraria (PRONERA); além da contribui¢do dos
educandos e dos movimentos sociais em que estao inseridos, e 0 processo de producao de produtos como
alimentos, produzidos na unidade da padaria e a prestacao de servigos externos, que constituem o Setor
Econdmico do IEJC, espagos constituidos pelos educandos da escola que desenvolvem atividades no
Tempo Trabalho.

Sobre esta o financiamento da escola, ao buscarmos saber se os educandos tém algum

conhecimento sobre a questao, a educanda afirma:

Na sua maioria sdo projetos, projetos e convénios. Entdo ¢ isso que se tem assim, e
tem a parcela de contribuicdo dos educandos, que eu penso que é bem importante.
Com certeza ela € bem menor. Mas a propria questdo de nos produzirmos, por
exemplo, toda a verdura que se consome, de nds mantermos toda a organizagéo da
limpeza, todos os servigos basicos pra que a escola se mantenha que € desde a
limpeza, do fazer, do preparar a comida. Tudo isso € uma forma de contribuir, penso
que é bem importante isso, que é a nossa maior forma de contribuigdo. (ENTREVISTA
1)

A educadora entrevistada também confirma as formas de manutencao financeira e da énfase ao
trabalho desenvolvido internamente a escola, por educandos e educadores, como um dos elementos

importantes, tanto no processo educativo quanto na manutengao da escola:

Bem, tem essa logica nossa de organizagdo do trabalho, ou seja, nds ndo pagamos faxineiro,
ndo pagamos cozinheiro. Temos hoje uma profissional na cozinha, pra manter a qualidade da
cozinha, quando nos tinhamos sé educandos havia uma perca de qualidade. Assim, tinha
momentos que a alimentacédo tava muito boa, tinha momento que a alimentagao tava muito ruim.
Entdo temos uma profissional pra manter essa qualidade, e também além da qualidade o
cardapio proprio que é acompanhado por uma nutricionista. Mas assim, nds ndo pagamos a
faxineira, n&o pagamos o geral desse trabalho da cozinha né. E s6 uma pessoa, que uma
pessoa ndo da conta de frabalha pra cento e tantas pessoas, pra cozinha pra muita gente né.
Enfim, essa prépria organizagdo administrativa da escola. Entdo a gente também mantém muito
com os educandos e também o trabalho extemo. Entao, educandos que saem pra fazer trabalho
de fato pra arrecadar fundos, a prestagio de servigos pra amrecadar fundos, e também a gente
conta com 0s nossos convénios né. S&0 essas as maneiras que a gente mantém a nossa
escola. (ENTREVISTA 4)
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Ainda, quanto a aplicabilidade das verbas, ao questionarmos sobre a participagéo dos educandos

nas discussdes sobre a aplicabilidade ou gastos financeiros, a educanda explica:

Sim, sim, quando chega sempre no inicio do més ¢ feito a assembléia, o Encontro
Geral da coletividade. Antes do Encontro geral é feito a leitura dos orgamentos, a leitura
de todo material que vai ser discutido durante o Encontro Geral. E a gente pode
levantar propostas, a gente pode acrescentar, pode diminuir. Dentro desses
orcamentos, por exemplo, tem o plano de consumo da cozinha, do panificio, da ciranda,
e ai dentre eles... se a gente acha que tém muitos gastos ou se a gente acha que da
pra acrescentar alguma coisa a gente também pode botar as observagbes. Caso a
coordenadora do setor vai ver e refletir sobre isso e traz pra 0 Encontro Geral, e nesse
Encontro Geral a gente faz um debate mais em coletivo. (ENTREVISTA 16)

Mas, ainda sobre o quesito financiamento, no depoimento de uma educadora do MST,
encontramos um fator importante, o qual expressa um dos principios de luta dos movimentos campesinos,

isto &, a garantia da educagao publica e de qualidade.

Na verdade ja no governo Fernando Henrique, nés comegamos com alguns projetos
com 0 PRONERA, que é o Programa Nacional de Educagéo e Reforma Agréria, ligado
ao Desenvolvimento Agrario. Com o governo Lula, na época nés tinhamos alguns com
0 PRONERA e tinhamos alguns projetos com entidades no exterior. Com o governo
Lula, nds praticamente ficamos com o0 PRONERA, em todos 0s nossos cursos aqui, em
todas as etapas séo projetos do Governo Federal, embora sejam muito limitados.
(ENTREVISTA 18)

Por outro lado, a mesma educadora apresenta os limites colocados, ao questionarmos se 0s

recursos tem sido suficientes:

Eles séo suficientes porque nds praticamente ndo pagamos professores. A maioria dos
nossos professores sao voluntarios. (...) Nés temos 90% dos professores de todos os
nossos cursos sdo voluntarios, e vém e fazem um trabalho tdo sério como tu ta vendo.
E n&o cobram, s6 as despesas. Isso ajuda. Outra coisa &€ a nossa biblioteca. Nds
fazemos projetos especificos pra comprar livros. Ndo é projeto dentro dos cursos, e
também ganhamos muitas, muitas obras nés ganhamos de pessoas que vao, muitas
horas classicas que nos temos de doagdes. E eu acho que algo bastante forte é que
n&o ha um pagamento do nosso pessoal que trabalha, ndo existe plano de carreira, ndo
existe aquela coisa assim que tem que ganhar como a universidade paga. E uma
politica de uma ajuda de custo dentro da necessidade de cada um. Entdo assim, o que
mantém o Instituto s&o, a hoje praticamente 100% ¢é um dinheiro federal, ndo é uma
politica publica, porque é ainda programa e porque 0s nossos gastos eles sdo muito
maiores. Como manter, por exemplo, a casa, por exemplo a alimentagdo nossa € muito
simples. Se tivesse uma alimentagdo um pouquinho melhor a gente ndo dava conta,
embora ha dois anos atras a gente consegui aprovar cinco refei¢des por dia, que até
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entdo nds ficamos com quase 8 anos com trés refeigbes. Hoje nés temos cinco
refeigdes, entdo isso foi um avango. (ENTREVISTA 18)

Quanto aos espagos fisicos, observamos que o prédios2 do ITERRA /IEJC é estruturado em um
grande pavilhdo com trés andares e constitui uma terga parte de um antigo Seminario de Formagao dos
Freis Capuchinhos, denominado Seminario Serafico S&o José, o qual foi repassado ao MST por contrato
de comodato. Em sua estrutura fisica podemos encontrar os seguintes espagos: no térreo, uma ante-sala
de recepgéo da escola; uma cantina onde sao comercializados, tanto para os internos da escola como para
0 publico em geral, lanches (doces e salgados) produzidos na padaria propria escola, os produtos como
conservas, paes, alimentos produzidos em assentamentos e/ou cooperativas do MST tal como o vinho € a
erva-mate, além de artesanatos confeccionados na oficina de artesanato da escola, camisetas dos
Movimentos, entre outros; a lavanderia; a padaria onde sao feitos paes, pastéis, paes de queijo, sonhos,
etc. para consumo interno e para a comercializagdo; duas salas que séo destinadas a ciranda infantil, onde
as criangas de até seis anos de idade, que vém com seus pais educandos da escola, permanecem durante
o dia de atividades; banheiros; uma sala da Unidade de Projetos e Administragdo; e um pequeno espaco

fisico da radio da escola, junto a escada que da acesso ao andar superior.

No primeiro andar, em relacdo a escada que da acesso, temos na ala da direita, banheiros, a sala
dos professores, um gabinete telefénico, a sala do setor de formagao, a secretaria da escola, as Unidades
de Ensino e a Unidade de Educacdo Superior; e uma sala do Setor Econdmico. J& na ala esquerda,
encontramos 0s espagos do cozinha, um amplo refeitorio, a copa, € um corredor que leva a sala de xerox,
a biblioteca da escola e a uma sala da Coordenagéo de Apoio Politico Pedagdgico. No segundo andar, na
ala a direita da escada de acesso, os quartos de alojamento para dormitério dos educandos, bem como
banheiros com chuveiros. Na ala a esquerda, temos o auditorio da escola, que é um amplo saldo onde
ocorre também o tempo formatura, que € diario. Este espago ndo possui cadeiras no local. Ainda,
encontramos duas pequenas salas de estudos ou reunides dos NB’s, uma pequena sala da do setor de
formacao responsavel pela sistematizagdo, uma sala que contém o acervo historico do ITERRA, e os
quartos que hospedam os educadores, e dois banheiros com chuveiros.

Ja no terceiro piso, encontramos, na ala direita em relagdo a escada de acesso, novamente
quartos de alojamentos para dormitorio e dois banheiros com chuveiros. Na ala da esquerda observamos

inicialmente a existéncia de uma grande sala de aula e um corredor com uma mesa para leitura de jornais
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e revistas que leva até um laboratério de informatica. Neste corredor também encontramos um dos quartos
de dormitério dos educandos. Em seguida, a esquerda encontramos mais dois quartos de dormitérios e
banheiros com chuveiros. Seguindo para a direita, passamos entdo pelo laboratério de informatica, a sala
de video onde os educandos véem televisdo no horério previsto, a sala de materiais didaticos, mais cerca
de trés quartos dormitérios, uma pequena sala para reunides de grupos de estudos ou NB's e, finalmente,
uma grande sala de aula.

Ainda, na parte externa da escola também podemos encontrar o espago da horta onde s&o
cultivados diversos vegetais e que servem de trabalhos e estudos para os cursos desenvolvidos na
instituicdo; a Unidade Agroindustria Terra e Frutos do Iterra com a agroindustria para a produgédo de doces
e conservas, tanto para o consumo da escola como para comercializagao, além de um galpao, em frente a
escola, que é o espago da realizagdo de oficina para a producéo de artesanatos e artes em geral, e um
patio dentro do qual se encontra um pequeno parque infantil.

Como ja foi descrito anteriormente, apenas reafirmamos a avaliagdo do préprio IEJC quando
expressa que, apesar de a Escola estar instalado num casardo com quatro pavimentos, muitas vezes o

espago fisico acaba por ser apertado, ou desconfortavel devido ao clima da regido.

Entretanto, ao abordarmos o espago néo apenas no seu limite fisico, questionamos o educando
sobre 0s espacos em que o conhecimento é tratado nesta dindmica do Instituto e se o trato com o

conhecimento somente ocorria dentro das quatro paredes da escola. Ele responde:

N&o. Eu penso que acho que se tem que se potencializar algumas coisas ai, mas tem
sido bastante interessante. No espaco aqui a gente tem conseguido fazer a discussao
aqui, e algumas discussdes a gente, por ser um curso de pedagogia, por ta envolvendo
mais essa questdo educacional, a gente tem conseguido interferir até na prdpria
organicidade aqui do Instituto. (...). Assim, por exemplo, vocé tem um tempo escola que
mais sala de aula, esse trabalho, e vocé tem o tempo comunidade pra colocar em
pratica, e isso eu acho que cabe ao movimento e cabe a gente ta potencializando esses
espacos, potencializar porque eu acho que € possivel fazer.

()

(...) Na medida que a gente vai pra comunidade e tem a pratica, a gente volta ja com
novos elementos, j& com os novos conhecimentos pra t& juntando ai, pra ta
compreendendo melhor todo o processo. E ai pra prépria organizagdo do Movimento,
pra atuar nos setores, nas dire¢des, na militdncia do proprio trabalho de base e o curso
da um grande suporte pra gente. (...). Eu penso, é a questdo de ta saindo do préprio
Estado, trabalhar as questdes educacionais sabe, outras questbes culturas, outros
biomas, eu penso que é bastante interessante, algumas pessoas as vezes nao
conhecem outra forma de lidar com a terra. Tem sido um desafio pra gente, mas tem
avangado, até a propria forga da Via Campesina, que compreende outros...\Vocé pega a

62 Constam nos anexos fotografias da estrutura fisica externa da escola (ANEXO VI).
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regido nordeste, pega a Bahia, vocé pega o Rio Grande do Sul é bem diferente. E as
vezes a gente ndo consegue trazer os elementos, até porque...mas eu penso que o
desafio é da prépria turma, de ta construindo isso, e tem avancado nesse sentido. .
(ENTREVISTA 11)

Novamente, outra educanda, ao falar sobre o uso dos espagos no processo de formagao

desenvolvido na escola, ela ja extrapola, na sua compreenséo, apenas os limites fisicos deste e expressa:

Olha, na verdade assim nds temos muitos espacos que sdo bastante educativos dentro
da escola e fora da escola. Entdo, normalmente como nosso tempo aqui, como eu
falava antes, sdo tempos cronometrados, sdo tempos contados, a gente tem que
aproveitar todos eles, tanto nos momentos que a gente tem os tempos quanto nos
momentos intervalos, pra ir na biblioteca, pra ir fazer um xerox, pra ir resolver um
problema pessoal na cidade. Entdo tu tem que se organizar nesses espagos pra ti
garantir a continuidade do processo. E essa questdo de ta aqui e ta 1a fora é um
processo da luta do MST, ndo s6 da luta do MST, mas da Via Campesina, porque tu é
educador 14 fora, tu é educando/educador aqui dentro. Tu também é educando la fora
porque tu aprende e tu ta aqui.. E, por exemplo, eu t6 aqui hoje e t6 pensando que
segunda eu vou estar com a minha filha, que daqui dez dias eu tenho que ir pro
acampamento dar aula, que daqui mais dezesseis dias eu tenho que ta& no Encontro
Estadual. Entdo sdo um monte de coisas que tu tem que no minimo ir se organizando
pessoalmente e fazendo um processo de planejamento, pra te garantir que as coisas
acontecam. (ENTREVISTA 16)

Em relagao aos equipamentos e materiais didaticos no IEJC, percebemos que a Escola tem a
disponibilidade de diversos materiais e equipamentos que dao suporte ao desenvolvimento de suas
atividades, tais como sala de video; sala de materiais didaticos com diversos materiais (um exemplo sao 0s
jogos didaticos, que dao suporte ao trabalho com as séries iniciais); uma ampla biblioteca com um acervo
bibliografico de cerca de 12 mil titulos; aparelhagem de data show; equipamentos eletronicos de
comunicagdo que dado suporte a radio interna da escola; laboratério de computadores com acesso a

Internet com cerca de 20 computadores.

Contudo, observamos que alguns recursos com o data show e a biblioteca poderiam ser mais
explorados pela grande parte dos educandos. Ao questionarmos sobre uso dos materiais e recursos a

outro educando da turma, temos a seguinte resposta:

Eu acho que tem proporcionado, tem oferecido material, de uma certa forma até, nem
todas...a escola em si eu pego a partir da biblioteca da escola. A biblioteca a gente
sabe que tem um monte de livros bons, muito, muito material, eu acho que isso é uma
das coisas que dificilmente se encontra por ai. Nao conhego outras universidades, mas
conhego algumas pessoas que estudam, e parece que talvez ndo tenha livros dessa
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qualidade que tem por aqui. Pra gente é bastante importante, e, por exemplo, essa
questéo de, até pela propria dificuldade da escola, da Via Campesina, do Movimento,
essa questdo mais de ta comprando livro. Eu penso, a gente estuda muito por essa
questéo de apostila, e as vezes fica um pouco meio... Acho que teria necessidade e ter
mais material, ta aprofundando, a gente ter condi¢des de ler aqui na biblioteca, de
estudar as apostilas. Mas quando chega no tempo comunidade falta material de certa
forma. (ENTREVISTA 11)

Quanto a disponibilidade de materiais da biblioteca, o educando continua

N&o pode retirar e levar. Nao tem condi¢des de comprar. E pra algumas pessoas, pra
quem vive no acampamento, no assentamento ali, dificilmente...pra ir na cidade & um
pouco complicado. Pra quem vive nas comunidades préximas da cidade até que € mais
facil. Mas a biblioteca também ndo sdo boas como aqui. E tem outros espagos, o
préprio video, a propria radio aqui também, que é uma questdo que traz bastante
elementos, musica, e outras questdo que aprece muito é da diversidade. (ENTREVISTA
1)

Passando ao terceiro elemento constitutivo do trabalho pedagodgico da escola, na organizagao

escolar, o curriculo. Este é compreendido enquanto “uma construgdo social do conhecimento,
pressupondo a sistematizagdo dos meios para que esta construgdo se efetive; a transmissdo dos
conhecimentos historicamente produzidos e as formas de assimila-los, portanto, produgéo, transmisséo e
assimilagédo sdo processos que compée uma metodologia de construgédo coletiva do conhecimento escolar,
ou seja, o curriculo propriamente dito. Neste sentido, o curriculo refere-se a organizagdo do conhecimento
escolar.” (VEIGA, 1995, p. 26). Contudo, para se efetivar de forma consistente, implica na interagéo entre
sujeitos que tém um mesmo objetivo e a opgdo por um referencial teérico que o sustente.

Para Veiga, existem trés pontos importantes a serem considerados na organizagdo curricular.
Inicialmente, destaca a autora, “o curriculo ndo é um instrumento neutro. O curriculo passa ideologia, € a
escola precisa identificar e desvelar os componentes ideolégicos do conhecimento escolar que a classe
dominante utiliza para a manutengéo de privilégios. A determinagdo do conhecimento escolar, portanto,
implica uma analise interpretativa e critica, tanto da cultura dominante, quanto da cultura popular. O
curriculo expressa uma cultura”.(1995, p. 27). Neste sentido, o curriculo ndo pode ser separado do
contexto social, ja que é historicamente situado e culturalmente determinado.

Neste caso, o ITERRA/IEJC apresenta uma consistente clareza politico-ideologica de formagéo
humana que perpassa desde 0s objetivos gerais do MST, dos seus principios pedagdgicos e filosoficos de
sua proposta pedagdgica, até o projeto metodoldgico da Turma de Pedagogia da Terra Margarida Alves,
expressos nos objetivos colocados para as turmas desenvolvidas no Instituto.

Para reforcar esta questao, retomamos aqui as afirmagdes colocadas pelo Instituto a partir de seu

método desenvolvido, como ja citamos anteriormente, onde a organizagéo curricular visa (...) néo apenas
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as disciplinas, com suas ementas, propostas pelo respectivo curso, mas todas as metas de aprendizado
(formagéo politico-ideologica e humana) e de gestdo/produgdo que a escola e o curso (formagdo
profissional) visam alcangar, como o jeito de funcionamento da coletividade escolar, com seus temos e
espagos, bem como o processo de avaliagéo (ITERRA, 2004, p. 78).

Isto pode ser observado, como dissemos, entre os objetivos gerais do MST, os quais valem a pena
ser recuperados, como seguem: 1. Construir uma sociedade sem exploragdo e sem exploradores onde o
trabalho tenha supremacia sobre o capital; 2. lutar para que a terra, que € um bem de todos, esteja a
servigo de toda a sociedade; 3. garantir trabalho para todos, com a justa distribui¢do da terra, renda e das
riquezas; 4. buscar permanentemente a justica social e a igualdade de direitos econémicos, politicos,
sociais e culturais; 5. difundir valores humanistas e socialistas nas relagdes sociais; e 6. combater todas as
formas de discriminag&o social e buscar a participagao igualitaria da mulher.

Novamente encontramos sua expressao dentre os objetivos especificos defendidos para as turmas
do ITERRA/IEJC, como ja citamos anteriormente, onde a Escola se propde a construir coletivamente um
método pedagdgico que sirva como referéncia pratica de um projeto humanista e socialista de
desenvolvimento e de educagédo, e que ajude a formar cidaddos criticos e criativos.

Ainda, pelo fato de o ITERRA/IEJC se caracterizar como uma escola dos movimentos sociais
campesinos, observamos nas suas diversas atividades realizadas durante a coleta de dados, que o
conhecimento tem sido tratado a partir da analise critica da realidade social que se alimenta também a
partir da realidade na qual os educandos estdo inseridos através das lutas sociais travadas por seus
Movimentos de origem.

Além disto, concordando com Veiga quando afirma que o curriculo expressa uma cultura, aqui
entendida enquanto modo de vida dos seres humanos, com seus habitos, costumes, formas de relagdes
sociais, etc., e esta cultura que se organiza sob um modo de produzir a vida com base em relagdes de
produgao coletiva e apropriagao privada dos bens materiais e espirituais, observamos que na Escola passa
por um constante repensar e refazer na sua pratica diaria, envolvendo inclusive a critica aos habitos e
valores que tendem a predominar na sociedade atual como o individualismo e a competitividade.

O segundo ponto a ser levado em consideragdo na organizagao curricular, segundo Veiga, se
refere ao tipo de organizagdo curricular a ser adotada pela escola que deve “(...) buscar superar a
organizagédo hierarquica e fragmentada do conhecimento escolar, que geralmente orienta as instituicbes. A
escola deve buscar novas formas de organizagdo curricular, em que o conhecimento escolar (contetdo)

estabele¢a uma relagdo aberta e inter-relacione-se em torno de uma idéia integradora” (1995, p.27). Para a
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autora, esta perspectiva visa reduzir o isolamento entre as diferentes disciplinas curriculares, procurando
agrupa-las num todo mais amplo, onde cada conteudo deixa de ter significado por si s6 passando a
assumir uma importancia relativa e uma fungdo bem determinada e explicita dentro do todo que faz parte.

Quanto & estrutura do curso de Pedagogia da Terra, desenvolvido no ITERRA/IEJC, 0 mesmo
obedece a legislacdo para os cursos de graduagdo em pedagogia vigentes no pais. Com isto, a carga
horaria do curso possui 2880 (duas mil e oitocentas e oitenta) horas que séo distribuidas ao longo de oito
semestres letivos. Além disso, é realizada ainda a etapa preparatéria proposta pelo ITERRA/IEJC,
constituida também pelo Tempo Escola e Tempo Comunidade e tem como objetivo a selegdo dos
educandos, a inser¢do destes no processo de funcionamento do Instituto e o resgate do Movimento em
que o educando se insere.

Conforme o Projeto Pedagdgico do Curso (UERGS, 2004, p. 12), do total da carga horéria do
curso, 450 horas aulas sé@o destinadas as atividades de pratica de ensino que séo inseridas ao longo do
curso nos componentes curriculares envolvendo diretamente o fazer docente. Estas sdo acompanhadas,
conforme os componentes oferecidos durante o curso, pelos professores responsaveis por ministraras
respectivas aula, visando a reflexdo dos alunos sobre sua atuagdo enquanto educadores. Ja o Estagio
Curricular Supervisionado totaliza 450 horas aula que séo distribuidas a partir do 6°. semestre letivo nos
componentes chamados Estagio em Anos Iniciais |, Estagio em Anos Iniciais Il e Estagio em Anos Iniciais
[1l, e envolvem experiéncias com a educagao de jovens e adultos e com séries iniciais. A carga horaria das
51 disciplinas (Anexo Il), ou componentes curriculares como sdo denominadas, distribuidas ao longo dos
oito semestres letivos sdo de 30 ou 60 horas aula. As Atividades Complementares, que integralizam a
carga horaria obrigatoria para a conclusdo do curso, somam um total de 200 horas aula podendo envolver
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

A proposta curricular do curso ainda se organiza a partir de quatro eixos tematicos sendo estes:
sociedade e educagéo, conhecimento e educagéo, educagdo anos iniciais e educagdo de jovens e adultos
e, pesquisa em educagéo. Estes eixos tematicos orientam a organizagdo das disciplinas do curso e “tém o
objetivo de articular e orientar um conjunto de componentes curriculares a partir da necessaria postura
interdisciplinar a qual se vincula este projeto pedagogico. Os componentes curriculares, ao formarem 0s
eixos tematicos, tém como um dos principios educativos a insergdo do aluno da UERGS nos processo
educativos regionais e a identificagdo, compreensao, reconstrugéo e produgédo do conhecimento voltado a

Superagéo das situagdes-problemas encontradas nestes processos” (UERGS, 2004, p. 06).
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Segundo o documento, estes eixos se organizam em trés dimensdes. Na primeira ‘0s eixos
tematicos trabalham com uma pluralidade de saberes ja definidos e produzidos e que constituem parte
insubstituivel do repertério de informagdes de que o pedagogo deve dispor e ter dominio para o exercicio
de sua profissdo’. Na segunda dimenséo, ‘privilegia-se o campo especifico da pedagogia e da gestédo
pedagdgica propriamente dita. Sdo 0s saberes que caracterizam e fundamentam os processos de ensino-
aprendizagem, suas teorias, suas determinagdes legais necessarias ao exercicio da docéncia, e,
particularmente o conjunto de saberes necessarios a gestéo educacional entendida como a organizagdo do
trabalho em termos de planejamento, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo nos sistemas de ensino
e em processos educativos escolares e ndo-escolares, bem como o estudo e a formulagdo de politicas
publicas na area da educagdo. Ja a terceira dimensdo se refere ‘aos saberes de cada uma das areas
especificas do trabalho docente nas areas especificas do trabalho docente nas séries iniciais do ensino
fundamental, com seus fundamentos, conteudos e meétodos, além do atendimento de demandas
especificas, como a educagéo de criangas, jovens e adultos, de portadores de necessidades especiais €
outras. A préxis académica associa-se a experiéncia cotidiana da trajetéria pessoal de vida social e cultura,
de formagéo e particularmente de trabalho profissional’ (UERGS, 2004, p. 06-07).

Em relagdo a proposta para a organizagéo do trabalho docente, que poderiamos dizer, visando a
perspectiva de organizar o contetdo estabelecendo relagdes ou reduzindo o isolamento entre as diferentes
disciplinas curriculares, encontramos no Projeto Pedagogico do Curso que

Considerando que este Curso se propde a organizar a pratica docente e a atividade
discente com vistas a uma formac&o interdisciplinar, todos os professores deverao
participar de atividades que envolvem a formag&o em servigo € o planejamento coletivo
do processo ensino-aprendizagem.

()

No inicio de cada semestre letivo sera realizado o planejamento semestral, com a
participagdo de todos os professores que atuardo no Curso. Estes momentos de
planejamento conjunto possibilitam a postura interdisciplinar frente aos componentes
curriculares e os conhecimentos a serem construidos e/ou produzidos no Curso.
(UERGS, 2004, p. 13).

Acreditamos que neste processo, a perspectiva do planejamento coletivo que envolve estes
professores tende a néo existir, pois, devido a forma como o curso se desenvolve, em Etapas, os
professores dos componentes curriculares se deslocam até a sede da Escola, oriundos de outras cidades
ou Estados, para ministrarem os componentes curriculares previstos para cada Tempo Escolar, no periodo

determinado. Segundo informagbes da coordenagdo do curso, o planejamento coletivo conseguiu se
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efetivar no decorrer de 2002, quando iniciava a primeira turma do convénio. Posteriormente, com a
mudanga no direcionamento da UERGS, as reunides coletivas de professores deixaram de acontecer,
caracterizando também uma desconstituicdo da proposta original da base curricular e da dinamica de
construcao do processo de objetivagdo do curso.

Este aspecto se evidencia na explicacdo da educadora entrevistada, ao ser questionada sobre a
existéncia das condicdes para a realizagdo do planejamento coletivo do quadro de educadores. Conforme
seu depoimento

N&o, em fungdo das condigbes objetivas destes educadores. No caso dos que vém pela
universidade, pela UERGS, na verdade nds ndo temos essa entrada. Alguns deles sim,
mas nds ndo conseguimos construir na universidade essa idéia. Eles sdo subordinados
a universidade, no seu tempo, etc. Entdo n6s ndo conseguimos construir essa légica do
que os educadores seriam, entdo redobra muito o trabalho da coordenagéo.
(ENTREVISTA 15)

Contudo, como j& observamos anteriormente, este limite nos parece que busca ser superado pelo
Instituto na medida em que incide, sobre a pratica pedagogica da sala de aula e orientacéo para sele¢éo
dos conteudos conforme a necessidade das turmas, as orientagcbes gerais da proposta pedagogica
defendida pelos Movimentos sociais que constituem a Turma de Pedagogia da Terra Margarida Alves, do
método pedagogico implementado pelo ITERRA/IEJC e da proposta para o Curso de Pedagogia da Terra.
Esta influéncia se dé principalmente através do Coletivo de Acompanhamento Politico e Pedagdgico do
Instituto, que acompanha, orienta e da as diretrizes também aos referidos professores quando em atividade
na Escola.

Neste caso ainda, o proprio CAPP orienta-se, € tem como base, os varios elementos que
constituem o método pedagdgico do Instituto, dentre os quais, como ja exposto anteriormente,
destacamos: a Enfase em uma concepgdo de mundo, onde se tem como meta, contribuir para que ao
longo do seu estudo os educandos percebam a sua visdo/concepgdo de mundo e de histéria, bem como de
sociedade, e aprendam/compreendam a concepgdo de mundo, de histéria, de sociedade da filosofia da
praxis, baseada na teoria marxista do conhecimento. Assim, eles desenvolverdo uma consciéncia critica e
madura ou equilibrada. E, conseqlientemente, compreendam o seu papel no processo historico. (ITERRA,
2004, p. 67); a énfase na aprendizagem onde a Escola enfatiza a inversdo de ‘ensino-aprendizagem’, que
é centrada no repasse de informagfes, passando a ‘aprendizagem-ensino’, visando preparar o caminho
para que todos produzam o seu conhecimento e aprendam a aplica-lo na vida. Com isto, busca-se dar
énfase a aprendizagem, significando uma mudanga no processo educativo que envolve o curriculo, aos

diversos tipos de atividades, a gestéo, etc.; e a énfase na capacitacéo, que é compreendida pelo IEJC
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como sendo um processo intencional de preparagéo das pessoas para atuar como sujeitos de agdes e
intervengbes concretas na realidade, ligadas aos objetivos de cada Curso e ao projeto de desenvolvimento
social e de formagéo do ser humano que orientam o trabalho pedagdgico do Instituto, da Mantenedora e do
MST (ITERRA, 2004, p. 70).

Por outro lado, o proprio IEJC constata que os educadores compreendem e assimilam o método a
partir do momento em que passam a conviver com 0 processo educativo desenvolvido na Escola, onde a
capacitagao destes ocorre no andamento, no aprender fazendo e, localizar-se no todo do processo, devido
a sua complexidade, néo é tarefa facil. Assim, dentre os limites existentes no desenvolvimento do método
pedagdgico, o Instituto avalia que existe o risco de que aqueles educadores que vém contribuir no
processo educativo vivam tudo aos pedacos, sem perceber as relagdes que ligam as partes do todo, 0 que
provoca, muitas vezes grande angustia nos mesmos, e a falta de clareza de onde se quer chegar ou como
andar para este caminho tragado (ITERRA, 2004, p. 164).

Ndo podemos ainda deixar de observar que cada professor/educador tem, consciente ou
inconscientemente, seus referencias tedricos e epistemoldgicos proprios, que muitas vezes se afinam, ou
podem se confrontar, com os referenciais adotados e propostos pelo Instituto e pelos sujeitos que
demandaram e constituem o curso. Como expusemos no ponto em que tratamos do método proposto pelo
IEJC, vimos que o Instituto toma como base aposta e na ‘constru¢do de uma sociedade socialista através
de uma ciéncia dialética (com objetivos praticos/um objetivo politico determinado) chamada pedagogia,
construida como parte integrante de um coletivo de producéo social(CAPRILES, René apud ITERRA,
2004, p. 08).

Sabemos que muitas vezes, os educadores que séo os convidados pelo Movimento para contribuir
na escola, séo os que desenvolvem trabalhos com os movimentos sociais em diversas frentes e, em sua
grande maioria, 0 que néo significa a sua totalidade, tem aproximag6es com a teoria do conhecimento do
materialismo histérico dialético. E isto faz com que tratem os conteldos de uma forma critica, atual,
historicamente situada e dentro de suas contradicGes internas e externas, atendendo geralmente as
expectativas e necessidades dos educandos daquela escola e, em especifico da Turma Margarida Alves.
Esta questdo se contrapde, muitas vezes, aos educadores que, por sua historias pessoais, ndo tem
vinculos anteriores com 0s movimentos sociais, em especial 0s campesinos, ou entdo que adotam outras

matrizes tedrico-epistemologicas.
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Esta contraposi¢do esta presente explicitamente na grande maioria dos educandos entrevistados,
como podemos verificar a seguir, ao perguntarmos para a educanda quais sdo as estratégias e

metodologias utilizadas pelos professores:

E, sdo bastante diferenciadas. Por exemplo, assim, eu me sinto mais a vontade quando
tem um professor que conhece os movimentos, que sabe porque que nds estamos aqui, e
que também chama a gente pra responsabilidade. Por exemplo, tinha um professor, acho
que a etapa passada, que ele chama pra responsabilidade, ele diz “Aqui, a tarefa de vocés
¢ aprender a teoria, mas aprender a teoria pra fazer |a na pratica, fazer diferente, mostrar
que é vocés que vao levar essa luta adiante. Vocés que vao ajudar a construir um pais
socialista”. E j& quando vém outros, que ja ndo apdiam muito o movimento, dizem “N&o,
vocés tém que estudar, porque o0 mercado Ia é competitivo, se precisa disso”. Tem pessoas
na nossa turma que gosta disso, e eu fico pensando, as vezes, porque discursam um
montdo, mas tu vé a pratica e ndo é nada daquilo. Nés temos que saber as diferentes
teorias, temos que estudar o Brand&o, temos que estudar os outros. Enfim, varios teoricos
de direita, inclusive o Fernando Henrique Cardoso tem uns livros que falam da politica do
pais. Tem que estudar aquilo pra tu saber contrapor. Agora néo que tu vais ter que estudar
aquele pra tu botar na pratica la no teu acampamento, no teu assentamento, no teria nem
fundamento. Eu acredito que essa ligagdo dos educadores com 0s movimentos sociais é
bem mais legal de tu trabalhar com eles depois. (ENTREVISTA 14)

Aos ser questionada também sobre a utilizagdo de recurso e materiais pelos professores, outro
educando enfatiza a diferencia¢do, a depender da origem dos educadores:

Isso varia de professor pra professor né. E também na prépria disciplina né. Mas a
maioria dos professores que vieram passaram conosco, principaimente o
desenvolvimento, ele ja traz uma diversidade de material que ja ta focalizado pra nossa
realidade. E a vantagem também nisso é que vocé consegue ver uma contradicao, que
tem professores que vém da universidade...

()

(-..) UERGS, que néo tem ligacdo com o movimento, que tem uma visdo de mundo, que
a maioria ndo conhece o movimento, tem uma viséo de mundo. E, por outro lado, nos
temos uma outra carga de professores que vem dos movimentos, que sdo de dentro do
movimento, e isso sdo elementos que facilitam até de se entender os dois lados, isso é
necessario. (ENTREVISTA 3)

Uma terceira educanda entrevistada vai mais a fundo quando se refere a diferencia¢do de posturas
identificadas, muitas vezes, em educadores que ndo possuem uma ligagdo mais profunda com os
movimentos sociais populares

A sociedade que ta ai ta clara, a sociedade capitalista mesmo. Mas a gente tem muitos
conflitos na sala de aula, muitas vezes, com os educadores da UERGS, porque ele vem
aqui pra passar a cartilha do governo, pra passar a cartilha do que é discutido na
Secretaria Estadual de Educacéo. E ai ali a gente cria o conflito, e a gente banca, que
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essa ndo é a educagdo que a gente quer. E ai a gente tem todo esse referencial da
educagao do campo que a gente busca discutir muito. (ENTREVISTA 6)

Outro elemento constituinte do curriculo, abordado por Veiga (1995, p. 28), foi o controle social,
ja que o curriculo formal, constituido pelos contetidos curriculares, metodologia e recursos de ensino,
avaliagéo e relagdo pedagogica, implica controle. Para a autora, o controle social é instrumentalizado pelo
curriculo quando este transmite, em sala de aula e no ambiente escolar, uma gama de visdes de mundo,
normas e valores dominantes que sdo passados aos alunos no ambiente escolar, no material didatico e
através dos livros didaticos, na relagdo pedagdgica e nas rotinas escolares. Estas formas de controle
existentes estimulam a conformidade a ideais dominantes e convengdes sociais € mantém as
desigualdades socioecondmicas e culturais.

No interior do ITERRA/IEJC observamos que o contetdo/conhecimento curricular formal aparece
tratado sistematizadamente no interior dos componentes curriculares os quais evidenciam as necessidades
colocadas atualmente para a formagdo dos educadores do campo que, de certa forma, responde as
expectativas apresentadas pelos movimentos sociais, isto é, a formagdo do educador militante dos
movimentos sociais e da classe trabalhadora. Este levantamento é percebido ao verificarmos as disciplinas
oferecidas ao longo do curso, que tendem a tratar de diversos aspectos da formagao, tais como os
aspectos técnicos, filosoéficos, éticos, estéticos, sociais e cientificos. Alguns destes conteudos puderam ser
observados nos componentes curriculares que acompanhamos tais como as disciplinas ‘Educagéo e
Desenvolvimento’; ‘Investigagdo e Pratica em processos educativos: EJA’; Educagdo Matematica:
contelido e método’; e ‘Leitura e Escrita anos Iniciais e EJA: conteudo e método II'. Além destas, foram
cursadas na Etapa 5, os componentes que ndo observamos mas que trataram de ‘Teorias do Curriculo’;
‘Etica, Estética e Relac6es Humanas'.

Contudo, quanto a questdo do contetdo trabalhado em sala de aula, temos algumas posigdes
diferenciadas frente ao conhecimento técnico, especifico da area da pedagogia, conforme o depoimento:

(...), € sem dlvida, um curso que te tras muitos elementos. Também pensando se tu ja
tem alguns elementos anteriores, porque sendo “passa batido”. Pra mim algumas
questdes muito interessantes, assim, talvez eu vo perceber no final, mas fazendo uma
avaliagdo da 12 a 57 etapa, tem coisas que se perderam, na formacdo especifica da
pedagogia que a gente ndo vai conseguir recuperar, em fungéo de trazer elementos
politicos, elementos sociais que vdo dar um embasamento tedrico para a minha pratica
pedagégica. Mas para a minha pratica pedagdgica eu acho que o curso teria que ser
mais especifico. (ENTREVISTA 2)
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Esta questéo evidencia, segundo os depoimentos, uma maior énfase na formagao politica e menor
énfase na formagao pedagdgica, isto é, na dimenséo didatica, técnica especifica da area da pedagogia.
Observamos o seguinte depoimento da educanda que avalia que talvez isto ainda pudesse ser previsto até

o final do curso:

(...) Acho que outra coisa é, muitas vezes a gente trabalha mais a questéo politica, ndo
politica em si, mas essa questao ideoldgica, de como tu fazer o processo de formagéo
de consciéncia, isso pra nds da educagéo. Por exemplo, outro dia a gente levantava
com o (...) que a gente precisava saber mais essas didaticas, porque pra tu formar o ser
humano dentro da formag&o consciente, tu precisa saber como é que tu vai fazer isso.
N&o é tu ir 14, pega um livro didatico, botar la no quadro e mandar as criangas copiar.
Ent&o a gente precisava ter mais isso em maos.

()

(...) Entdo, acredito que a gente consegue esses objetivos até o final do curso, com
certeza.

()

Justamente, sobre esse processo da fungdo da escola e principalmente da educagao
do campo. O que a gente quer com a educagéo do campo, que escola é essa que a
gente quer construir? Mas eu acredito que a gente vai chegar la. (ENTREVISTA 16)

Outra educanda também expressa este limite conforme o seguinte depoimento:

(...) Pra mim algumas questdes muito interessantes, assim, talvez eu v perceber no
final, mas fazendo uma avaliagdo da 12 a 52 etapa, tem coisas que se perderam, na
formagé&o especifica da pedagogia que a gente ndo vai conseguir recuperar, em fungéo
de trazer elementos politicos, elementos sociais que vao dar um embasamento teorico
para a minha pratica pedagogica. Mas para a minha préatica pedagégica eu acho que o
curso teria que ser mais especifico. (ENTREVISTA 2)

Ao questiona-la se 0 conhecimento técnico deveria estar mais presente, ela responde:

Isto. Conhecimento cientifico e técnico da pedagogia. Eu sinto, sinto. Até porque, o
curso quando foi pensado, isto € uma dedugdo minha, ndo se diz isso claramente, mas
o curso quando foi pensado ele foi um curso pra formagdo de militantes. Entdo é
pensado muito mais as questdes politicas pro curso, pra essa formagao de militantes,
do que uma formagdo pedagogica, e eu acho que nao teria que ser assim. Eu, com
uma preocupagao de estar na sala de aula, ou pelo menos estar refletindo o processo
educativo das criangas assentadas, ou das criangas acampadas, ou das criangas da
classe popular, eu acho que teria que dar mais énfase nisso. (ENTREVISTA 2)

Além do espago formal da sala de aula, onde o componente curricular é desenvolvido por um
educador especifico, diversos outros conhecimentos sédo tratados e aprendidos nos varios tempos

educativos e nos espagos da estrutura organica da escola; conhecimentos estes que contribuem com a
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formacao dos educandos no que diz respeito a suas dimensdes dos valores, dos conhecimentos técnicos
especificos que envolvem a organizagao escolar, a lida com questdes da terra, da militdncia, entre outros.
Cabe ressaltar sobre esta questdo que o ITERRA/IEJC propde, a partir do quarto elemento de seu
método pedagogico, que se refere ao estudo com énfase na concepgédo de mundo, na aprendizagem e na
capacitagao, conforme j& abordamos anteriormente, alguns principios que orientam a escolha e sele¢ao
dos contetdos tratados, como vale a pena retomar: a realidade como base da produgédo do conhecimento;
contetidos formativos socialmente Uteis; vinculo organico entre processos produtivos e processos politicos;
vinculo orgénico entre educagéo e cultura (ITERRA,2004, p. 66). A proposta, no Instituto, & tomar o estudo
como principio organizativo, reconhecendo este como um habito e precisa ser organizado e ter

planejamento visto que néo é algo espontaneo.

No que se refere aos conteudos curriculares entendemos necessario também abordar a questao
da pesquisa cientifica. Esta é entendida pelo ITERRA/IEJC como compromisso de transformagéo,
perpassa do inicio ao fim do curso e se insere no interior das linhas de pesquisas definidas para cada uma
das turmas pelos movimentos sociais da via campesina conforme as suas demandas. Neste sentido, a
turma 1 de Pedagogia da Terra do lterra, teve como quest&o central orientadora das suas pesquisas a
pergunta * Como se formam os sujeitos do campo?’. Ja a turma 2, foi orientada, a partir das demandas dos
movimentos sociais envolvidos, a responder em seus trabalhos de pesquisa a questdo ‘Como se
desenvolvem as experiéncias educativas?’ Conforme os documentos consultados, ‘A pesquisa tem um
lugar importante no curso por estar colocada como ‘ferramenta articuladora de saberes locais e globais e
exercicio imprescindivel na formagdo humana, sendo ao mesmo tempo, instrumento de leitura do real, de

apropriagdo de conhecimentos e de intervengéo na realidade local e regional’ (ITERRA, 2002, p. 62).

Conforme podemos acompanhar durante o processo de desenvolvimento do curso, a partir de
nossas observacoes e o respaldo dos documentos analisados, em relagédo a Turma Margarida Alves, esta
perspectiva pbde ser encontrada. Ainda, encontramos essa expressao no seguinte depoimento:

Tem, nés temos a colegiada da turma, que é representada por cada movimento. No
nosso caso € a (...) aqui do sul que é do MAB. Assim sucessivamente, cada Movimento
tem um representante na colegiada, que acompanha o curso. E um acompanhamento
paralelo, de vez em quando eles vém aqui, reinem, discutem as questbes de
orientagdo do curso. Quando a gente foi fazer a questdo, principalmente assim na
questdo do componente curricular sobre pesquisa que a gente ta fazendo. Que a gente
ta fazendo as nossas pesquisas mais ligadas com as experiéncias que nds temos nos
movimentos sociais para depois desenvolver os trabalhos |a. Eles vieram pra ca, a
colegiada da turma, a gente fez a apresentagéo dos trabalhos pra eles. E teve uns que
teve que ser refeito, inclusive 0 meu foi um que eu tive que mudar o recorte, o objeto de
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pesquisa, porque saiu um pouco fora do que o Movimento tava propondo no momento...
(ENTREVISTA9)

A ‘Minuta de Projeto de Pesquisa’, apresenta maiores detalhes sobre a questéo e foi elaborada em
conjunto pela professora responsavel pelo componente curricular “iniciagdo cientifica” com a colaboragao
dos professores orientadores dos trabalhos de pesquisa. Participamos das discussdes sobre a questdo na
primeira reunido ocorrida, em dezembro de 2003, na sede da UERGS, em Porto Alegre. Este documento
objetivou ‘orientar o trabalho do componente curricular que tem como finalidade a construgéo dos trabalhos
de conclusdo dos educandos da Turma 2, do Curso de Pedagogia (...). O componente, que assume
diversas nomeagoes, e que poderia ser resumido como sendo de iniciagdo cientifica, esta previsto em
todos os semestres do curso, com quatro créditos em cada semestre, divididos em teoricos e préticos’
(UERGS/ITERRA, 2004, p. 01).

Neste sentido, a proposta de pesquisa que permeou o desenvolvimento do curso, junto & Turma
Margarida Alves, teve como objeto central (...) o estudo de como vem sendo desenvolvidas, tanto teérica
como praticamente, as experiéncias de Educacdo ‘no’ e ‘do’ Campo, prioritariamente na Regido Sul do
Brasil (PR, SC, RS) (...)’ (idem). Para tanto, foram propostos os seguintes eixos: “Eixo 1. Organizagdo do
Trabalho Pedagdgico: centrado na instituicdo que desenvolve a experiéncia. Este eixo engloba toda a
proposta educativa. (...); Eixo 2. Processo de aprendizagem e ensino: Este eixo centra-se no espago da
sala de aula, nos sujeitos, isto &, no educador e educando que vivenciam as relagdes educativas (...); Eixo
3. Formagdo de Educadores: Refere-se ao processo de formagdo dos educadores que atuam na
experiéncia em estudo.; Eixo 4. Relagdo com a comunidade, Estado e Movimentos Sociais. Centrado nas
relagbes ‘externas’ da escola, este eixo busca estudar as relagdes da escola com a comunidade, com as
organizagdes e movimentos existentes na comunidade e com os governos. Este ultimo acena também para
0 estudo das politicas publicas” (UERGS/ITERRA, 2004, p. 01).

Entre estes quatro eixos de pesquisa, os educandos foram distribuidos, adequando-se os seus
interesses e as necessidades dos Movimentos ao qual pertenciam, além da distribuicdo equiitativa dos
educandos nos quatro grupos. O processo de escolha dos eixos pelos educandos envolveu atividades
como exercicio de uma pré-escolha; conhecimento das especificidades de cada eixo, defini¢ao inicial dos
eixos e realizagéo da escolha definitiva.

Este processo de organizagdo da pesquisa apresentado no curso nos demonstra uma
aproximagdo com a concep¢do de complexo tematico, desenvolvida por M. M. Pistrak. O complexo
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significa composto. Por complexo deve-se entender a complexidade concreta dos fendbmenos, tomados da
realidade e reunidos ao redor de temas ou idéias centrais determinadas. Neste,

(-.) A ligagdo, a reunido constitui-se, de fato, na marca essencial do sistema por
complexo, mas o essencial ndo esta na ligagdo das disciplinas, mas na ligagdo dos
fendmenos, nas suas complexidades, nas interagdes, nos estudos correlacionais entre
os fendbmenos. (...) O trabalho é o fundante da vida das pessoas. Dai a realidade do
trabalho colocar-se como centro do ensino. A realidade do trabalho das pessoas é o
pivd central ao redor do qual se concentra todo o restante (COMISSAO NACIONAL DE
INSTRUCAO, 1924 apud FREITAS, 2003a, p.64).

Podemos acompanhar o andamento deste processo da pesquisa durante a realizagdo de um
primeiro seminario de orienta¢do, ocorrida entre educandos e os respectivos orientadores especificos de
cada eixo, durante o dia 26 de junho de 2004, na sede do IEJC/ITERRA. Neste seminario, foram expostos
as proposicoes e esclarecimentos de cada eixo, em reunido com toda a turma. Posteriormente, foram
divididos os grupos dentro dos quatro eixos propostos de pesquisa, onde foram levantados os interesses
dos educandos e esclarecidas as duvidas existentes. Além disso, foram indicadas as primeiras leituras a
serem realizadas pelo grupo.

Ainda, podemos participar também, no periodo de 01 a 04 de novembro de 2006, junto a sede da
Escola em Veranopolis, como avaliadora das bancas de monografias de final de curso, onde avaliamos
seis trabalhos monograficos.

Contudo, um dos limites que observamos em seis trabalhos monograficos analisados foi a nao
explicitagdo de dos elementos centrais que evidenciam a logica da pesquisa sob a base dialética de
pensamento, expressando as questdes orientadoras, o problema de pesquisa, objetivos, metodologia,
resultados, conclusdes. Isto nos demonstra que os educandos, apesar de apresentarem trabalhos
estruturados em capitulos, com referéncias e argumentacdes teéricas proprias e de autores utilizados,
podem ainda néo ter se apropriado da organizagdo do pensamento de base cientifica dialética, que o
diferencia de outros tipos de pensamentos, tais como do senso comum, do conhecimento mitico, religioso,
entre outros. Outro elemento que se destacou foi a compreensdo ainda pouco aprofundada no que diz
respeito a definicAo do conceito/compreensdo de educagdo do campo, a qual é defendida pelos
Movimentos Sociais Populares do Campo. Isto se evidenciou nas discussdes, questionamentos e debates
desenvolvidos nas bancas avaliadoras acompanhadas.

No que diz respeito as metodologias utilizadas em sala de aula e seus recursos de ensino,

comegamos pela observagdo de uma forma diferenciada de organizacdo dos educandos em sala de aula,
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nao apenas no que diz respeito a disposicéo fisica das mesas e cadeiras, mas também quanto a dinamica

de funcionamento dos trabalhos.

E importante lembrar da questao proposta pelo método pedagégico da Escola, que busca assumir
duas légicas didaticas de aprendizagem, reconhecendo que os aprendizados nem sempre se constroem da
mesma maneira, sendo necessario adequar 0 método ao objetivo real e especifico para cada processo
educativo. Com isso, assume uma légica de aprendizagem baseada na capacitagédo que, conforme ja
citamos, ‘é a intencionalidade de preparar as pessoas para atuar como Sujeitos de suas agbes e de
intervengdes concretas na realidade. O espaco privilegiado de capacitagdo séo as oficinas, que vdo desde
aquelas em vista da aquisigdo de uma determinada habilidade até a plena participagdo na gestdo de uma
coletividade. A escola deve ser pensada como um espago de praticas e de situagbes objetivas que
produzam a necessidade de aprender a fazer’ (ITERRA, 2004, p. 72).

Por outro lado, a légica de aprendizagem utilizada no ensino, parte da ‘preocupagédo do educador
em repassar, mesmo que seja 0 mais democraticamente possivel, tudo o que ele considera necessario que
0 educando saiba, da sua area de conhecimento ou da sua disciplina. O espago privilegiado do ensino sdo
as aulas’ (ITERRA, 2004, p. 72).

No ITERRA/IEJC, inicialmente, observamos que a cada dia um Nucleo de Base € responséavel por
coordenar os trabalhos do Tempo Aula, a partir de uma escala organizada para o decorrer da semana.
Como colocamos anteriormente, a responsabilidade de coordenar os trabalhos do Tempo Aula
corresponde a preparar e organizar a sala de aula para o inicio das atividades daquele tempo pedagdgico,
preparar mistica quando necessario ao andamento dos trabalhos além de coordenar o andamento dos
trabalhos do dia, tal como receber o professor, apresenta-lo a turma quando da sua chegada, orientar as
atividades, controlar o tempo de aula para solicitagdo e encaminhamento dos intervalos, entre outras

encaminhamentos necessarios.

Isto faz com que os proprios educandos, que se encontram na escola organizados em Nucleos de
Base, e também em Grupos de Estudos para as atividades de sala de aula relativas aos seus estudos,
conduzam o processo dos trabalhos da sala de aula de uma forma geral e retira a importancia central dada
ao professor fazendo com que se divida toda a responsabilidade do processo educativo.

Quanto ao trabalho especifico do professor, geralmente este, ao ser lhe passada a palavra,
apresentava sua proposta de condugao dos trabalhos buscando o dialogo e o respaldo com e do grupo de

educandos da turma. Ja os métodos de trato com o conhecimento, que observamos serem utilizados pelos
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professores, envolveram aulas expositivas, trabalhos em grupo que envolvia leitura, interpretagéo e

discusséo de textos, elaboragao de sinteses individuais, elaboragao de textos sobre os conteldos tratados

a partir de problematicas propostas, exposicao de videos, utilizagdo e elaboracéo de materiais didaticos

para o desenvolvimento de atividades para sala de aula, entre outros.

Sobre esta questao, a educanda coloca que

Isso varia muito da questdo do professor, é bastante usado o retroprojetor, agora que
tem o data-show, antes ndo tinha, é usado bastante o xérox. Houve também épocas
com a utilizago de leituras, livros pra gente ler e fazer fichamento, é bem dinamico. E
uma forma bastante diferenciada, ndo é uma coisa fechada. E nem todo professor atua
do mesmo jeito, € nem sempre é a escola que da a linha pro professor. Depende, se é
os professores direcionados via Movimento € uma coisa, e quando é diretamente da
UERGS é uma outra forma. (ENTREVISTA 13)

Ainda, questionada sobre como se da o trato com o conhecimento durante o curso, outra

educanda afirma

(...) nés temos um dilema aqui que a gente estuda a partir da realidade. Paulo Freire
tratava muito essa questdo, de estudar a partir da realidade. E sempre assim, as
metodologias que a gente trabalha em sala de aula a gente sempre ta procurando ligar
a pratica e teoria. A gente ndo estuda s6 a questdo assim, da teoria separado da
pratica, a gente procura ta fazendo a interligacéo, tanto que a gente tem o tempo
comunidade e tempo escola. No tempo escola a gente aprende mais as questdes
tedricas, e n6s somos mais exigidos dessa forma, na questéo teorica, sobre a questdo
de adquirir conhecimento tedrico. E quando a gente vai pro tempo comunidade séo
dadas pelos movimentos que a gente faz parte, no meu caso o MAB, é atividades
ligadas & questdo dos componentes curriculares que existe toda uma articulagéo do
Instituto e do Movimento do qual eu fago parte. Entdo o que eu t6 fazendo aqui no meu
Movimento, a partir do momento, através do parecer, ele vai ta sabendo o que é que eu
estudei, o que é que eu fiz, pra poder me dar a tarefa la que vai casar. Dai eu vou fazer
a ligacéo entre teoria e pratica. (ENTREVISTA 9)

Quanto aos recursos utilizados, no trato especifico da sala de aula, os educadores utilizavam

aqueles disponiveis na escola. Quanto a utilizacdo destes, a educanda expressa que

Olha, aqui no Instituto a gente ta avangando bastante, tanto que agora a gente
conseguiu o tal do data show que pra nés, principalmente pro curso superior, é de
extrema importancia tu ter essa tecnologia, porque é um recurso muito importante. E
infelizmente sabendo que todo esse processo de técnica, de industrializagdo vem
tomando vérios outros espagos, mas que hoje, na sociedade capitalista que a gente
vive hoje, a gente n&o constroéi coisas sem ter isso. Ent&o, acho que os educadores tém
conseguido fazer bom uso desses materiais didaticos e isso contribui pra nés aprender
a usar, pra que também a gente tenha a oportunidade de quando chegar nas nossas
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escolas, tanto acampamentos quanto assentamentos, a gente saber usar. Se tem o
mimedgrafo, saber usar o mimedgrafo. Mas se tu tem o data show, tu também vai saber
usar o data show, e assim por diante, a internet, todos esses outros utensilios que s&o
de super importancia pra construgdo nossa enquanto educador. E até mesmo, por
exemplo, a organizag&o da biblioteca, agora nos tivemos aqui no Estado do Rio Grande
do Sul um projeto da Mala do Livro, que vao vir cerca de 100 livros para as escolas de
acampamento. S&o livros de literatura infantil, juvenil, e isso vai contribuir muito, e a
vivéncia nossa nessa biblioteca vai contribui pra constru¢do das nossas bibliotecas nos
acampamentos. Entéo, sdo processos bem produtivos. (ENTREVISTA 16)

Outra ainda enfatiza:

Penso que sdo bem utilizados. Tem bastante recursos, se usa o video, se usa a leitura,
se usa em alguns conteludos a propria representacdo ou o trabalho de grupo, as
apresentacdes artisticas. Penso que é bem utilizado. E bem dindmico. E a escola
proporciona diversos instrumentos nesse sentido, entéo, tem como. S6 néo trabalha
quem n&o prepara ou ndo se dispde pra isso, mas tem espago. (ENTREVISTA 1)

Contudo, o depoimento da seguinte educanda, ja destaca alguns limites:

Poderiam ser mais explorado e néo sdo. E até é uma discussdo que a gente ja
comegou discutir enquanto turma. Porque a gente vé que lutou pra ter as coisas aqui,
0s jogos, tudo, fez uma campanha. Fez discusséo, fez pra gente conseguir data show e
tudo, e a gente conseguiu, porque vinha muitos educadores e reclamavam que nao
tinha. A gente conseguiu e agora eles néo tdo utilizando. (ENTREVISTA 9)

Finalmente, quanto a organizagao do espago fisico da sala de aula, o qual era bastante amplo,
as mesas e cadeiras eram colocadas em um grande circulo, envolto de duas fileiras. Proxima ao quadro,
ficava localizada a mesa do professor. A sala de aula também continha diversos simbolos dos movimentos
sociais que constituiam a Turma Margarida Alves que ornamentavam o local, tais como bandeiras, livros,
cartilhas, simbolos que representavam a ligagéo com a terra, como enxada, vegetais, efc.

Ainda, os outros dois componentes que participam do curriculo escolar no que diz respeito ao
aspecto do controle social, isto €, a avaliagdo e a relagdo pedagdgica. Trataremos da avaliagdo, enquanto
um dos elementos principais da organizagao do trabalho pedagogico, posteriormente. Quanto a relagao
pedagdgica, esta se d& de forma participativa e igualitaria no que se refere a orientagdo do processo.
Contudo, isto ndo garante, por exemplo, a superagdo da hierarquia e relagdo de poder colocada por

instrumentos como a propria avaliagdo, conforme veremos ao tratarmos desta questéo.
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Passemos entdo para o quarto elemento constituinte da organizagéo do trabalho pedagdgico, o
tempocs escolar. Para Veiga (1995, p. 29), o calendério escolar ordena o tempo, pois determina o inicio e
o fim do ano, prevendo os dias letivos, férias, cursos. J& o horario escolar fixa 0 numero de horas aula por
semana e varia em razéo das disciplinas existentes na grade curricular, estipulando ainda o numero de
aulas por professor. Na organizagao escolar atualmente predominante as matérias passam a ser vistas
com maior ou menor prestigio conforme a quantidade de tempo (horas aula) que ocupam semanalmente.

Segundo Veiga (ibdem), “A organizagdo do tempo do conhecimento escolar é marcada pela
segmentagdo do dia letivo, e o curriculo é, conseqiientemente, organizado em periodos fixos de tempo
para disciplinas supostamente separadas. O controle hierarquico utiliza o tempo que muitas vezes é
desperdicado e controlado pela administragdo e pelo professor”. Assim, quanto mais compartimentado for
o0 tempo, as relagdes sociais tornar-se-a0 ainda mais hierarquizadas e ritualizadas, diminuindo também as
possibilidades de tratar o conhecimento interdisciplinarmente.

Para Enguita

A sucessao de periodos muito breves — sempre de menos de uma hora — dedicados a
matérias muito diferentes entre si, sem necessidade de seqléncia logica entre elas,
sem atender & melhor ou & pior adequacg&o de seu conteudo a periodos mais longos ou
mais curtos e sem prestar nenhuma atencdo a cadéncia do interesse e do trabalho dos
estudantes; em suma, a organizag@o habitual do horério escolar ensina ao estudante
que o importante néo é as qualidades precisas de seu trabalho, a que o dedica, mas a
sua duragdo. A escola é o primeiro cenario em que a crianga € 0 jovem presenciam,
aceitam e sofrem a redugéo de seu trabalho a trabalho abstrato (ENGUITA, 1989, p.180
apud VEIGA, 1995, p. 29).

Ainda, segundo Veiga (1995, p. 30), para que se possa alterar a qualidade do trabalho pedagogico
é necessario que a escola reformule o seu tempo estabelecendo periodos de estudo e reflexdo de equipes
de educadores e fortalecendo a escola como instancia de educagéo continuada.

No interior do ITERRA/IEJC, cada semestre letivo, conforme o regime de alterndncia do curso, é
composto por um tempo escola (TE) e um tempo comunidade (TC), o que constitui uma etapa do curso. O
TE ¢ o tempo de estudo presencial na escola e tem uma duragéo que varia, durante o ano, dentro de uma

média de permanéncia na escola entre sessenta (60) dias e a outra com cinquenta (50) dias, conforme a

63 Compreendemos o espago e o tempo como formas universais de todos os sistemas e processos materiais tal como néo existe
objeto que se encontre fora do espaco e do tempo. Da mesma forma, n&o existe espago e tempo fora da matéria em movimento.
Segundo Campos, “(...) O espago e o tempo se encontram e existem objetivamente e independente da consciéncia, porém,
nunca fora da matéria. O espago &€ uma forma de ser da matéria, que expressa sua extensao e estrutura, a coexisténcia e a
interacdo dos elementos dos distintos sistemas materiais. O tempo é uma forma de ser (ou atributo) da matéria que caracteriza a
duragéo da existéncia de todos os objetos e a ordem de sucesséo de estados”.(CAMPOS, Benedicto de. Introdugéo a Filosofia
Marxista. Sdo Paulo, Alfa-Omega, 1988. Grifo do autor)
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necessidade. O TC que se realiza na realidade da qual os educandos s&o oriundos, trata-se de trabalhos
de campo e de complementagdo dos estudos em andamento, ambos vinculados ao trabalho de pesquisa
desenvolvida por cada educando e tem duragéo até o periodo de inicio do préximo tempo escola. A Turma
2 — Margarida Alves iniciou suas atividades durante o més de outubro de 2003 e terd a conclus&o de suas
oito etapas em junho de 2007.

A matriz principal desta escola é a matriz organizacional do MST, que é educativa. Por isto a
escola se organiza em tempos educativos onde nem todos acontecem diariamente, mas est&o presentes
durante a semana de atividade, conforme foi exposto anteriormente ao tratarmos do método pedagdgico
utilizado no IEJC. A Turma de Pedagogia da Terra Margarida Alves, desenvolve o seu curso no interior do
IEJC sob as mesmas diretrizes do método pedagdgico proposto pela Escola.

Tratando desta questdo, da forma organizativa da escola, a educanda a firma que este é um
processo educativo importante e ressalta:

Eu acho assim, a questéo do trabalho é muito importante aqui dentro. Tu sé se da conta
das coisas, todo o processo que se é falado nas discussdes, a gente sé comega
visualizar o todo quando vocé conseguir atingir todas as unidades de trabalho. E eu
desde que comecei aqui, agora t6 na 52 etapa, a primeira etapa eu fiquei na cozinha.
Eu fui pra jardinagem, eu fui pro alojamento, onde fazia a hospedagem de todos os
professores, entrada e saida dos produtos, e era muito bom. Entéo eu ja vivenciei essa
parte, pra mim poder conhecer todo o prédio, as chaves, o funcionamento, tudo. Fui pro
mercadinho também, vi aquela questdo de entradas e saidas do panificio. Dai eu ja
tinha aquele vinculo também com o panificio. Hoje eu ja t6 na lavanderia. Entdo eu ja
consegui passar por cinco unidades, entdo a gente consegue entender e visualizar a
questdo do trabalho, a importancia. Quando a gente deixa & desejar em uma coisa, tu
prejudica todo o resto do coletivo, porque é tipo uma engrenagem, ela vai se
movimentando, se movimentando, e se uma pecinha ndo da certo, ela afeta todo o
coletivo. Dai a gente vé a importancia da organicidade, porque um depende do outro.
(ENTREVISTA 13)

Opinando sobre a questio de como o conhecimento perpassa a organizagéo do curso, o educando
expressa que

Perpassa, em alguns sentidos sim. Tem momentos que a gente t& fazendo, tipo, em
aula. Mas depois no tempo estudo, no tempo NB, também a gente ta fazendo
aprofundamento dos temas que foi discutido em aula. Entdo a gente acha que é sé o
espago dentro da sala de aula ele ajuda na formagdo, mas ele n&o é o suficiente pra se
da esse processo. Entdo os outros tempos, 0s outros espagos que a gente vivencia
aqui vém pra contribuir nesse aprofundamento, e ter uma viséo mais geral do todo.
(ENTREVISTA 5)

A Turma Margarida Alves, no periodo que estivemos acompanhando os trabalhos da escola,

encontrava-se na rotina de atividades que envolviam a organizag&o funcional e de tempos pedagdégicos em
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consonancia com a organizagao da escola, ja que deve haver uma consonancia também com as atividades
das demais turmas presentes na escola. Neste periodo de Tempo Escola, que decorreu de 31 de outubro a
20 de dezembro de 2005, totalizando 51 dias de atividades, além da Turma de Pedagogia da Terra, estava
no Instituto a Turma 10 do Curso Técnico em Administragcdo de Cooperativas (TAC).

financeiros, ocorreu um replanejamento prevendo a redugéo do nimero de educandos por etapa presentes
na escola, para no maximo 100 educandos por periodo. Cabe lembrar que neste momento tramitava a
finalizagdo, no congresso nacional, da CPI da Terra, a qual previa a aprovagéo de relatorio que propunha a
suspensao imediata do repasse de recursos federais aos convénios firmados com a Anca, Concrab e
ITERRA . Como vimos, através dos destaques feitos por parlamentares de esquerda, esta proposta do
relatorio foi retirada.

As rotinas diarias, que se desenrolavam de segunda-feira a sabado, conforme o0s seguintes
horérios: 06:25 as 06:50 hs. — café da manha; 07:00 as 07:20 hs.- Tempo Formatura; 07:30 — 10:00 hs. -
Tempo Trabalho; 10:20 as 12:30 hs. — Tempo Aula; 12:20 as 13:00 hs. — almogo; 14:00 as 18:30 hs. -
Tempo Aula; 18:40 as 19:30 hs. - Tempo Leitura; 19:10 as 20:00 hs. — Jantar; 21:00 — 22:00 hs. - Tempo
Noticia; 22:00 as 22:20 hs. — Tempo Reflexao Escrita. O Tempo Aula, conforme o Projeto Metodolégico da
Etapa 5, nesta etapa teve garantidas 8 horas/aula por dia (de 50 minutos cada), o que desencadeou esta
distribuicdo dos tempos pedagégicos deste Tempo Escola em consonancia com as atividades da Turma de
TAC 10 e as demandas organizativas do Instituto. Aos domingos, o dia era considerado livre, havendo
pequenas alteracdes em relagdo aos horérios das refeigdes e a distribuigdo de tempos trabalhos relativos
apenas a “sobrevivéncia”, que envolviam a preparagao das refeices e limpeza dos refeitérios, além da
limpeza dos pavimentos da escola e plantdes na portaria, sala das artes, biblioteca, cozinha, zeladoria,
horta e lavanderia.

Nesta rotina diaria da semana, conforme ja falamos na discussdo da metodologia dos trabalhos em
sala de aula, havia um escalonamento dos Nucleos de Base da Turma Margarida Alves para que
assumissem a responsabilidade de coordenar os trabalhos do Tempo Aula, o que implicava em limpar,
organizar e preparar a sala de aula para o inicio das atividades do respectivo tempo, preparar mistica
quando necessario ao andamento dos trabalhos e coordenar as atividades daquele tempo, como, por
exemplo, receber o professore, apresenta-lo a turma quando da sua chegada, orientar as atividades,
controlar o tempo de aula para solicitagdo e encaminhamento dos intervalos, entre outras. Além desta

escala, também existe outra que envolve todos os NB's do Instituto fazendo com que estes se revezem na
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rotina semanal para a organizagéo e coordenagao dos trabalhos durante o Tempo Formatura. Estes NB's
devem preparar ainda a mistica que é apresentada ao inicio deste tempo educativo.

No decorrer da semana, ainda haviam previstos os tempos que nao eram diarios, sendo estes 0
Tempo Nucleo de Base (dois encontros semanais de 01:40 hs.); Tempo Oficina (dois encontros de 01:40
hs. cada); Tempo Educagao Fisica (previsto na semana um encontro de 01:00 hs.; Tempo Cultura (um
encontro no sabado de 01:50 hs.). O horéario de despertar ocorria com o toque de uma campainha no
horario das 6:10 horas da manha. J& o horario de siléncio também era avisado através do soar da
campainha as 23:00 horas. Nos domingos o despertar ocorria as 08:00 horas e o siléncio também as
23:00hs.

Sobre a forma de organizagao, em tempos pedagdgicos, uma das educandas expressa a seguinte
posi¢ao:

Eu n&o questiono a questéo dos tempos educativos, acho que eles sdo fundamentais
porque principalmente te colocam numa perspectiva de organizagdo que assim.. Eu
percebo que a maioria de nds, com raras excegoes, tem uma disciplina para o estudo,
para a auto-organizagdo, acabamos fazendo aquilo que, viemos num roldao das coisas.
Os préprios movimentos sociais tdo sempre correndo atras da maquina, é essa a
impressdo que se tem. Na classe trabalhadora parece que sempre corre atras, nés
somos muito que empurrados e acabamos...Entéo ndo ha uma pratica pessoal inclusive
assim de uma auto-organizagéo. Entdo os tempos contribuem para isso e favorecem
pra que... Claro que também, como eu ja dizia no comego, ha uma certa fragmentagao
nisso, entdo se houvessem tempos mais concentrados facilitaria. Mas ndo questiono a
questéo dos tempos, a forma da organizagdo. O que eu digo é que deveria ter alguns
tempos mais concentrados. (ENTREVISTA 1)

Outro depoimento, volta a reafirmar a mesma posigao dizendo:

E muito fragmentado. Toda essa correria que se vive aqui, toda essa... Eu acho que
dificulta de uma certa forma. Isto desde os tempos educativos, essa fragmentagéo nos
tempos educativos dificulta o aprendizado e uma reflexdo maior do processo, isso para
aos educandos. (ENTREVISTA 2)

Indagada sobre se o conhecimento técnico deveria estar mais presente, ela afirma “Isto.
Conhecimento cientifico e técnico da pedagogia” (ENTREVISTA 2).

Outras atividades também estavam previstas ao longo daquele Tempo Escola, os quais ndo
acompanhamos por ndo estarmos presentes, mas que sao importante que destaquemos: ‘Ato de Abertura’,
no primeiro dia de chegada da turma ao Instituto; Encontro com Orientadores dos Trabalhos Monograficos;
Seminario de Critica e Auto-Critica, que buscou refletir sobre o processo pessoal de cada um a fim de

contribuir no crescimento coletivo e individual; Seminario de analise de Conjuntura Social e Politica, que
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possuia como meta acompanhar o desenvolvimento da situagéo politica e econdmica do momento social
em que estamos vivendo; Seminario de Avaliagdo do Tempo Comunidade, que objetivou avaliar o alcance
das metas previstas para aquele tempo pedagdgico.

Ainda, as atividades desenvolvidas pela Turma Margarida Alves, extra rotina semanal, que neste
caso podemos acompanhar, foram o Seminario Teoria da Organizagdo, que visava como meta de
aprendizagem conhecer o0s classicos da teoria da organizagédo para qualificar a pratica; Seminario Pensar a
Escola na Perspectiva da Educagdo do Campo, que objetivava avangar na compreensao da educagdo do
campo; Seminario de Memdria do Tempo Escola, que tinha como meta de aprendizagem a reflexéo e a
compreensdo do processo de aprendizagem da turma e a importancia do registro desse processo;
Seminario de Avaliagdo do Tempo Escola, visando avaliar avangos quanto ao alcance das metas de
aprendizagem previstas; ‘Estudo dos materiais da Reprodugdo da Gestdo’; o ‘Ato de Envio’, que se
caracteriza com o fechamento geral, avaliagdo e encaminhamentos das questdes necessarias a
continuidade do processo do curso; o Encontro Geral do Instituto e a Pratica de Campo. Esta Ultima, que
ocorreu entre os dias 28 de novembro e 03 de dezembro, podemos acompanhar parte do processo de
preparacdo e participar ativamente da atividade, em conjunto com os educandos da Turma Margarida
Alves.

As oficinas desenvolvidas ao longo deste Tempo Escola foram, oficina de Teatro, Musica e Artes,
com 10 horas aula, que tinha como meta de aprendizagem o desenvolvimento das capacidades artistica e
de raciocino ldgico, conforme a afinidade de cada educando; oficina de Informatica, com 6 horas aula,
tendo como meta conhecer e utilizar as ferramentas, com o objetivo de qualificar a elaboragdo dos
relatorios e do Projeto de Pesquisa; e, ainda a oficina de Material Didatico, com 8 horas aula, visando
aprender a usar adequadamente o material didatico existente na respectiva sala do Instituto.

Quanto a Préatica de Campo, conforme nosso diario de campo e o documento Relatério da Prética
de Campo, esta atividade foi originada a partir de um dos principais objetivos da Turma Margarida Alves,
que visa aprofundar o conhecimento acerca dos movimentos sociais que compde, a Via Campesina Brasil.
Os debates internos & Turma levaram o grupo a conclusdo de que era necessario realizar experiéncias
praticas que levassem ao alcance de tal objetivo. Ao longo do curso houve o amadurecimento e tentativa
de organizar a atividade que, finalmente, pode ser posta em pratica durante a Etapa 5, no periodo de 28 de
novembro ao dia 03 de dezembro de 2005.

Através da articulagdo com um dos Movimentos que participam da Turma de Pedagogia da Terra,
foi realizada a articulagdo e organizagdo da intervencdo nos municipios de Pinhal da Serra (RS), e Anita
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Garibaldi, Cerro Negro e Celso Ramos (SC), junto ao Movimento dos Atingidos por Barragem (MAB). Estes
locais se caracterizavam por serem assentamentos de familias atingidas por barragens, exceto o ultimo
que ainda se encontrava em fase de acampamento das familias que estavam sendo atingidas pela
construcao das barragens, em que tem ocorrido a constru¢ao de diversas barragens e onde o MAB tem se
consolidado na organizagdo de lutas contra a expulsdo de familias de pequenos agricultores de suas
terras, a destruicdo do meio ambiente, entre outras questdes.

A principal justificativa colocada pela Turma da necessidade de realizagdo desta atividade foi a
constatagéo, pelo grupo, de que grande parte dos educandos iniciaram-se no curso sem ter uma inser¢ao
consolidada junto aos seus movimentos sociais de origem e que, entdo, era necessario melhor
compreender e apreender o trabalho de base, além de ampliar as referéncias de organizagéo, formagéo e
educagao popular.

Outro elemento importante que desencadeou a realizagdo da Pratica de Campo também foi o fato
de o IEJC, no qual a Turma de Pedagogia da Terra se insere, ter como um de seus objetivos centrais a
pesquisa e a formacao/qualificagdo de militantes e dirigentes. Para tanto, buscou-se materializar a
articulagéo entre teoria e pratica de uma forma mais evidenciada.

Esta atividade, conforme os objetivos do Instituto, busca oportunizar que os sujeitos tenham uma
pratica acompanhada pelos movimentos sociais com metas e objetivos a serem alcangados; conhegam
diferentes realidades; e que, coletivamente, experimentem uma agdo planejada que pudesse ser
executada e avaliada, tanto individual quanto coletivamente.

A atividade, posta em prética na quinta etapa do Tempo Escola pela Turma Margarida Alves,
comegou a ser construida no processo de andamento das atividades da quarta etapa. O destaque feito
pela Turma apontava para que esta experiéncia pudesse proporcionar ao grupo a possibilidade de
conhecer um outro movimento que compdem a Via Campesina Brasil, além do MST.

A Pratica de Campo envolveu discussdes e estudos com educadores que buscaram trabalhar
questdes como o aprofundamento da compreenséo de trabalho de base e 0 método de trabalho de base.
Além disso, uma representante do MAB esteve presente, em sala de aula, no processo de preparagao para
a atividade, expondo a proposta, discutindo e contribuindo na organizagdo das agdes a serem
desencadeadas.

Além de toda a preparagao discutida participativamente, com e pela Turma Margarida Alves, a qual
definiu e planejou coletivamente seus objetivos e agles, o processo também envolveu a avaliagdo e o

planejamento de atividades diérias, durante os dias intervengdo no campo como procedimento de
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orientagdo da pratica. Além disso, incluiu uma avalia¢do final das atividades, ao término da semana de
Pratica de Campo, com a participagdo de toda a Turma e de alguns militantes do MAB e, posteriormente, ja
de volta ao IEJC, uma nova avaliagdo com toda a Turma e a coordenagdo do curso. Também foram
levantados os limites da atividade e as sugestbes para as proximas experiéncias deste tipo a serem
realizadas. Todas estas questdes constam no relatorio de campo elaborado pela equipe responséavel pela
sistematizacdo desta atividade.

Optamos por detalhar esta organizagao da rotina escolar, inclusive expondo alguns elementos da
Pratica de Campo, para demonstrar que, podemos encontrar no ITERRA /IEJC, um exemplo de uma nova
forma de organizagéo do tempo escolar onde os espagos educativos deixam, oficialmente, de ser somente
a sala de aula evidenciando-se que todos os espacos e tempos da escola também educam.

A organizacdo dos diversos tempos educativos que constituem o método da escola, conforme ja
exposto neste trabalho, visa reforcar dois principios, isto é: a) a necessidade de transformar a propria
existéncia dos educandos, a partir do seu jeito de viver e perceber o mundo, criando tempos que o
permitam questionar estes elementos; visando superar uma compreensao de ‘tempo natural’ dirigido pelo
espontaneismo e condicionado pela objetividade da sobrevivéncia. Com isto a Escola intencionalmente
subdivide o dia em diversos tempos, controlados cronologicamente, para criar um impacto cultural
promovido pelo exercicio de controles de unidades de tempo, estes cobrados pela interagéo social, ja que
0 atraso de um atrapalha a vida dos demais. b) a compreensdo de que a escola ndo se caracteriza
somente como lugar de estudo ou apenas local para se ter aulas, ja que o IEJC busca ser um lugar de
formagdo humana dando lugar as varias dimensGes da vida que devem ter espaco e ser trabalhada
pedagogicamente.

Com isso, observamos que em relagdo a forma de organizagéo e distribuicdo da maioria das
disciplinas ao longo de cada Tempo Escola, e da rotina semanal, ndo se d& de forma parcializada,
sobreposta por outras disciplinas diferentes, mas a carga horaria de cada componente curricular é tratada
em sequéncia, pelo educador que vem ao Instituto, ao longo dos dias da mesma semana, intercalada

apenas pelos outros tempos educativos da escola.

A distribuicdo da carga horéria de cada componente curricular € definida a partir dos principios
propostos pelo curso, tal como a sua relevancia social, contetdos historicamente e socialmente situados e
a realidade como base para producdo do conhecimento. Neste caso, as disciplinas desenvolvidas ndo sao
vistas com grau de prestigio diferenciado, carimbado pela quantidade de carga horaria de que dispde, mas
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como contelidos que sdo socialmente relevantes e contribuem na formagédo das varias dimensdes do ser

humano.

Esta distribuicdo supera a sucessao de periodos muito breves dedicados a diferentes matérias e
exige que o educador desenvolva uma seqiéncia logica dentro do componente curricular que esta
tratando. Neste processo, conforme podemos observar, a qualidade do trabalho pedagdgico no interior da
sala de aula passa a ser relevante, em especial, aquela que também diz respeito ao educando e sua
dedicagéo a aprendizagem.Assim, este trabalho pedagdgico nao deve se limitar apenas a quantidade da
duracéo do tempo pedagdgico, mas também envolver a qualidade do mesmo. Na l6gica da aprendizagem
enquanto capacitagdo e enquanto ensino, proposta pelo método do ITERRA /IEJC, este processo que
envolve 0 ensino, realizado no espago da sala de aula, tende a garantir que o estudante se aproprie do
conteudo trabalhado a partir da importancia que dada ao mesmo e as necessidades de sua aplicabilidade

na sua realidade enquanto educador militante social, enfatizando assim o seu valor de uso.

Contudo, uma outra preocupagdo que pode ser originada com o formato da distribuigdo dos varios
tempos pedagogicos, no decorrer do dia, se da pelo risco de uma excessiva compartimentalizagcdo dos
tempos. Para uma das educandas entrevistadas,

(-..) hd uma preocupagéo, hd um principio da escola de que de fato a gente ndo
aprenda s6 questdes técnicas, mas o geral. Mas eu penso que ainda estd muito
fragmentado. Na minha opinido, nés deveriamos ter tempos menos fragmentados para
que se pudesse aprofundar mais. (...) ndo & possivel, na minha opinido, se tratar
aprofundamento do conhecimento com tdo pouco tempo que se da, porque ndo basta
se fazer leituras, na minha opinido, ou se lutar trés, quatro horas discutindo um
conteldo, se discutindo com um educador, um professor. Na minha opini&o nés
teriamos que ter pelo menos um tempo maior em que individualmente se pudesse
aprofundar os contelidos. E nesse sentido me parece que falta muito. Entdo, até que
tem bastante contelidos, mas muito pouco aprofundamento. Eu penso que se nos
tivéssemos menos e maior aprofundamento, se renderia muito mais. Ndo consigo
entender formagcdo muito assim, com discussdes muito superficiais. E para mim a
superficialidade se da por falta de tempo, de aprofundamento, porque eu penso que ha
um tempo para processar as informagdes. E ha fragmentagdo com muitos tempos, e
com muitas coisas diferentes, dificulta. Se por um lado te d& um monte de informagdes,
por outro lado, também fazer todos os links, conseguir fazer as amarragdes, &€ muito
pouco tempo. (ENTREVISTA 1)

Outro posicionamento de uma das educandas ressalta a importancia da metodologia dos tempos
pedagdgicos, porém destaca os limites em relagdo a expandir as referéncias do Instituto, na sua pratica

social:
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Eu, por exemplo, tenho muita pertenga ao Movimento Sem-Terra, e eu fico indignada
quando certas coisas que a gente constrdi aqui dentro, e tu chega la na base tu nao
consegue colocar em pratica, ou muitas vezes tu ndo faz esforgo nenhum pra colocar
em pratica. Entdo eu fico meio indignada nesse sentido, porque vocé ta aqui todos os
tempos, e com certeza eles sdo muito educativos. Até o tempo almogo, porque se tu
almocar essa comida aqui que é feita por varias maos, e de varias formas também,
porque nenhum tem o gosto do outro, eu acho que se tu pensar no almogo como um
tempo educativo, porque tem que ser educativo pra tua saude. Eu acredito que se a
gente conseguisse parar e refletir sobre cada momento, a gente conseguiria fazer de
fato alguma coisa que valesse a pena tu passar pelo curso, s6 0 processo de tu passar,
n&o analisando mais o curso, mas analisando o processo que tu passa pelo Instituto, é
um aprendizado e tanto. Isso tem que levar e pdr em pratica. (ENTREVISTA 14)

Em relagdo a questdo dos tempos pedagdgicos organizados pela escola, podemos sintetizar os
seguintes limites apontados pelos entrevistados: o limite de tempo necessario, durante 0 Tempo Escola,
para a realizagdo das atividades; a fragmentagéo dos tempos, o que dificulta 0 aprendizado € uma maior
reflexdo do processo vivenciado na escola; limite no acompanhamento dos educandos durante o Tempo
Comunidade j& que nem todos conseguem garanti-lo; dificuldade de socializagéo dos aprendizados do
curso na realidade em que estéo inseridos; necessidade de ter um maior nimero de professores dos
movimentos sociais atuando no quadro de professores da escola; necessidade de um maior empenho dos
educandos para potencializarem sua formagdo e aproveitarem melhor o curso, permitindo melhores
condi¢des de aprofundar mais as discussdes do proprio do proprio curso; falta de uma estrutura adequada
para o desenvolvimento dos estudos no Tempo Comunidade.

Para melhor compreendermos os elementos expostos pelos educandos e educadores, optamos
por expor alguns dos seus depoimentos a seguir.

Conforme a visdo de uma das educadoras, que constitui o coletivo politico pedagégico do ITERRA,
ha limites na articulagao e potencializagdo dos tempos pedagégicos. Isto também, em seu ponto de vista,
se deve ao fato de os educadores dos componentes curriculares estarem presentes na escola somente no
periodo em que ministram suas respectivas aulas. Ao questionarmos a educadora sobre os diversos

espagos e tempos para o trato com o conhecimento no método pedagdgico da escola, ela expde:

Eu diria que talvez este seja um dos limites que a gente tem, que temos até discutido
aqui enquanto escola, mas ainda fica no plano do desafio. Se tem de fato uma série de
tempos e espagos, que isso é combinado, tempos e espagos que permitem, que
predispde esta questdo da construgdo do conhecimento, mas nem sempre a gente
potencializa todos eles nesta perspectiva. Vocé tem o tempo trabalho, mais toda a
vivéncia, mais uma série de coisas, mas as vezes vocé tem a forca pedagogica da
vivéncia, mas, as vezes a gente ndao consegue encontrar o melhor jeito de
transformar isso em conhecimento. E as vezes ha uma certa dificuldade de “fazer
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a ponte” daquilo que acontece durante as aulas, e que é estudado. Enfim, o
processo de construgdo que acontece na sala de aula, e “fazer a ponte” com o que
acontece nos outros tempos. A possibilidade existe dessa diversificagdo, de ter esses
momentos, mas &s vezes isso ainda é um limite, corre o risco de depois de muito
tempo vocé se dar conta, eu estava ali numa escola, ajudando a gerir uma escola,
mas eu ndao me dei conta disso. Eu quero saber, isso tudo que eu estou vivendo aqui,
qual a relagao que tem com a escola que eu estou I, ou que eu vou, etc. As vezes nao
tem esse tempo, uma intencionalidade talvez mais trabalhada de que as coisas sejam
mais refletidas. As vezes vocé faz muitas coisas, mas nem tudo isso se transforma
em conhecimento ou em reflexdo. Eu acho que isso € um limite, vocé tem a
possibilidade, mas nem sempre vocé consegue explorar da maneira mais adequada, até
porque na nossa logica isso ndo & um limite. Tem a sua virtude e tem a sua
possibilidade, mas é um limite no sentido de que os educadores eles vem e vao.
Porque se os educadores de sala de aula tivessem mais nog¢ao do que acontece
nos outros tempos, talvez pudessem potencializar isso, fazendo uma ponte maior.
Mas isso raramente acontece porque os educadores vém e vao. Entdo nem sempre
conseguem aprender o que é esse outro tempo. (ENTREVISTA 15)

Quanto a fragmentacdo dos tempos, que provoca a dificuldade no aprendizado e na reflexdo do

processo vivenciado na escola, temos a seguinte expressao:

Eu avalio que esse processo € muito interessante, de uma forma geral assim, ele é
muito bem organizado, ele é bem, pensado na forma estrutural, mas fazendo uma
avaliagdo mais especifica no conhecimento, por exemplo, eu acho que algumas
fragmentag6es nao fogem de um curso de outra universidade.

Ele se repete, no sentido de que... .E aquilo assim, tu...E muito fragmentado. Toda
essa correria que se vive aqui, toda essa... Eu acho que dificulta de uma certa forma.
Isto desde os tempos educativos, essa fragmentagao nos tempos educativos dificulta o
aprendizado e uma reflexdo maior do processo, isso para aos educandos. Por outro
lado, é sem duvida, um curso que te tras muitos elementos. Também pensando se tu ja
tem alguns elementos anteriores, porque sendo “passa batido”. (... (ENTREVISTA 2)

Outra questdo ainda anunciado pelos educandos apontou o limite no acompanhamento durante o
tempo pedagogico na medida em que nem todos conseguem garanti-lo. Neste caso, acompanhamos

Olha, eu percebo algumas coisas, sim, a questao do curto tempo. Outra coisa, esta
proposta de nés termos o tempo-escola e o tempo-comunidade, é exatamente isso da
gente ir colocando em pratica e ir percebendo onde had lacunas pra poder se
aprofundar. E quando tu ndo tem, ndo consegue fazer uma boa insergdo, nao
consegue desenvolver um trabalho acompanhado, também se tem dificuldades de
perceber onde estao os entraves. Entdo me parece que esse é um grande limite, assim,
que ndo depende sé da escola, que depende muito & das nossas, dos nossos
movimentos, das instancias dos movimentos, porque freqiientemente temos um
grande nimero de educandos que nao consegue nem o parecer de seu tempo,
que ndo conseguiram ter um acompanhamento, que nem tem uma pessoa de
referéncia ou um grupo. Mais, eu até acho que uma pessoa é muito limitado, tem que
se constituir essa pratica de grupos de acompanhamento.
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em todos conseguem, nem todos tém..E é muito fragmentado esse
acompanhamento. Entdo, esse é um grande limite na minha opinido. E depois nés
vamos ver tantas outras coisas que existem em alguns momentos, educandos que
nos estamos em barracos, que também dependemos de uma série de... Que ndo
temos uma estrutura adequada, inclusive pra estudo, e ai tem muitas atividades
que precisa desenvolver nos seus movimentos, ha uma dificuldade de racionar o
tempo no sentido que... Entdo, ndo depende s6 de ti. Ndo depende, entéo as vezes,
em alguns momentos, se coloca um peso muito grande e ai eu vejo que ha até uma
certa contradigdo. Quando se diz n&o, o coletivo... Mas também em outros momentos,
acaba de ndo, tu tem que ser, eu creio que tu e coletivo, € o coletivo e tu e nem sempre
se consegue, fazer equilibrar, bom, esse, esse...Entéo existem, assim na minha opiniao
depende muito da realidade de cada um, nés... E muito diverso, nosso curso ele
trabalha com realidades muito diversas, muito diversas, de varios Estados, de diversos
movimentos, de niveis de intercdmbios de cada um, diferenciado. Entdo isso também
ndo, ndo é possivel tu imaginar que vamos sair daqui todo mundo com a mesma
compreensao das coisas. Nao é possivel. E se alguém pensa isso, na minha opinio,
penso que é muito complicado.

Mais um limite levantado se encontra na dificuldade de socializa¢do dos aprendizados na realidade

em que estdo inseridos em seu Tempo Comunidade. Conforme a educanda, ela destaca como limite

A socializag&o. Por exemplo, nés temos monitores la no acampamento. O fato de tu
socializar o teu aprendizado com eles, ja seria uma superacdo de limites que é a
questao de como eu vou trabalhar em sala de aula. Por exemplo, essas aulas que a
gente teve nessa etapa, de escrita, de linguagem escrita, com o Marcos, foi muito bom,
e agora de matematica também, porque é a nossa pratica em sala de aula. E como
que tu vai fazer isso com os outros educadores se eles ndo tem condi¢des de estar
aqui? Tem uns que estdo na 82, tem outros que estdo fazendo o 2° grau. Eu acho que,
esse fato de tu buscar transmitir ou socializar com os companheiros que néo estéo
aqui, ja € um avango pra nossa pratica. (ENTREVISTA 14)

Em contraponto aos limites expostos, outra observagéo a ser feita, considerando o sistema de
alternancia de tempos educativos, em Tempo Escola e Tempo Comunidade, € que esta perspectiva visa
desenvolver o processo educativo/formativo colocando o educando, ora sob maior influéncia da escola, ora

sob maior influéncia da comunidade inserido na militdncia de seu movimento social.

Conforme nos explica a educadora, esta forma de organizagao também tem grande parcela de contribuigao
na concepgao de educador que o Instituto se propde a formar. Expde ela:

Eu acredito que é fundamental esse sistema de alteméancia para os cursos de jovens do campo.
Porque que eu digo isso, principalmente porque essa escola, nesse espago fisico dela e
geografico, ela ta no meio urbano. Entdo nés estamos no meio urbano que nds dizemos assim:
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‘Vamos firar o jovem do campo, pra ficar aqui trés anos e meio estudando’. Nos tirdvamos as
alteméancias. Mas ao tempo que ele tem essa alterancia entre Tempo Escola e Tempo
Comunidade, que ele volta pra sua base, que ele volta pro campo, que ele volta por trabalho 1a
€om o seu povo, independente do que for,ele vai olhando pra essa realidade e se dando conta de
quais sdo as necessidades mesmo pro estudo que ele ta fazendo né. Entéo a gente nota assim,
ou o educando da pedagogia que vai pra base, que faz a sua pesquisa, que faz o seu estagio,
que faz o seu trabalho, que da continuidade nas atividades que esta fazendo, a partir do tempo
escola que ele esteve aqui, tendo isso também como base e como avango do seu conhecimento,
ele vai amadurecendo o conhecimento politicamente, a sua agdo de uma forma mais rapida.
Agora 0 educando que chega num curso de pedagogia sem insergao no movimento, que é aqui
no curso que vai conhecer o movimento ainda, independente de qual € o movimento ou pastoral,
ainda vai conhecer os objetivos, vai aprender a trabalhar em coletivo, ai volta pra base, fica meio
perdido, se nota trangtilamente o quanto ele chega no curso ainda perdido. Entéo, até ele se
encontrar, até ele dizer assim..., qual é o objetivo que ele tem, qual é o objetivo do curso e a
necessidade do movimento, da formagZo dele. Entdo quando da essa sintese assim, qual é a
necessidade do movimento, o objetivo pessoal e o objetivo do curso, ai o salto do aprendizado e
do interesse do educando sobre o curso € muito, muito diferente. Entdo por isso que é
fundamental essa ida pra base, porque se € indicado um educando pra um curso de pedagogia
sem insercdo, se ndo tivesse altemancia, ele terminava o curso sem insergao e sem a sua raiz de
origem ainda né. (ENTREVISTA4)

Ao nosso entender, estes tempos educativos desenvolvidos pelo método do ITERRA/IEJC estdo
organizados a partir das necessidades humanas dos sujeitos que vivem e fazem aquela escola. Contudo, é
importante destacar que esta reorganizagao e desenvolvimento de outra ldgica dos tempos educativos tem
sido viavel aos educandos por estes serem oriundos de uma classe trabalhadora camponesa que se
constitui por sujeitos, coletivos e individuais, que ainda possuem a propriedade de parte dos meios de
producdo, a terra, como € o caso dos movimentos ligados a Via Campesina. Este fato permite que estes
movimentos sociais possam dar subsidio aos educandos, que sao seus militantes, para que possam, por
exemplo, afastar-se da comunidade onde vivem, para passar periodos de 50 ou 60 dias no interior da

escola, estudando.

O depoimento de uma das educandas entrevistadas, ao questionarmos se ela teria condigdes de
cursar o ensino superior se ndo fosse através desta forma organizada pelos movimentos da Via
Campesina, ela nos responde que “Ndo, se ndo fosse através dos movimentos sociais mesmo, 0S
pequenos agricultores ndo tem esse acesso ao ensino, porque € muita dificuldade tu permanecer e se
auto-sustentar, e mais uma despesa mensal, ndo se é possivel..” (ENTREVISTA 13). E, ainda, ao

questionarmos sobre como ela se mantinha financeiramente, ela enfatiza que

N&o, a gente tem terra, e 0 que me mantém mesmo é que a minha estrutura assim, a
gente tem vacas de leite, onde a gente faz uma renda mensal. Sempre da mil e poucos
reais por més, que a gente conseguiu se estruturar, e o tempo que eu to aqui 0 meu



231

companheiro e a familia, eles tocam a propriedade, dai quando eu retorno, eu mesma
... (ENTREVISTA 13)

Assim, passamos entdo para o quinto elemento relevante do processo de organizagdo do

trabalho pedagdgico, que se trata do processo de deciséo.

Para adequar a estrutura da escola a realizagao de objetivos educacionais, segundo Veiga (2005,
p. 30), a partir dos interesses da populagédo, é necesséria a existéncia de mecanismos que estimulem a
participagdo de todos no processo de decisdo, de forma que através destes possam ser superadas as
relagOes hierarquicas de mando e submiss&o, de poder autoritario e centralizador.

Isto exige na escola, uma revisdo das atribui¢des, especificas e gerais, em relagao a distribuicao
do poder e da descentralizagdo do processo de decisdo. Para a autora, € preciso instalar mecanismos
institucionais que garantam a participagéo politica de todos os envolvidos com o processo educativo da
escola, tais como o processo de escolha de dirigentes, colegiados com representagédo de alunos, pais,
associagdo de pais e professores, grémio estudantil, processos coletivos de avaliagdo continuada dos

servigos escolares, etc..( VEIGA, 2005, p. 30).

Para analisarmos as estruturas de decis@o no interior do ITERRA/IEJC n&o podemos deixar de
retomar a propria origem do Instituto e também dos cursos de Pedagogia da Terra que, desde seu inicio
tem o envolvimento da populagdo camponesa e a expressao dos interesses desta. Quanto ao primeiro,
lembramos que o ITERRA se origina a partir das necessidades do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra de desenvolver a formagao, escolarizacéo e a pesquisa das familias assentadas em areas de
reforma agraria, no que diz respeito a garantia do seu acesso a educagao, a ciéncia e a tecnologia. Assim,
ja em sua origem o Instituto surge das reivindicagdes da populagdo a qual foi construido para atender e
traz em sua organizagao interna a reproducdo de uma organicidade participativa do movimento social que
o originou. Além disso, atualmente atende as demandas de educandos, tanto do MST quanto dos
movimentos ligados a Via Campesina, e se organiza como uma Escola do Campo para os trabalhadores
do campo, a servigo dos Movimentos Sociais Populares do Campo.

Em relacdo a origem do Curso de Pedagogia da Terra, esta é a outra evidéncia de surgimento a
partir da constatagao da fragilidade da formacao pedagdgica das pessoas responsaveis pela conducao das
tarefas ligadas ao setor de educagédo do MST e da necessidade das pessoas responsaveis pelo coletivo

nacional de educagéo continuarem estudando.
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Estas necessidades mobilizaram e envolveram estes sujeitos num processo de reivindicagoes,
junto ao poder publico, tal como o caso da primeira turma do curso superior em pedagogia que teve seu
inicio em janeiro de 1998, na Unijui, somente apds trés anos de audiéncias e reunides com diversas
universidades publicas do centro-sul do pais e com governos para viabilizar a sua realizagéo.

Neste sentido, conforme j& expusemos anteriormente as questdes do método pedagogico do
ITERRA/IEJC, o Instituto tem como base a gestdo democratica que parte dos principios pedagdgicos do
MST e defende a participagdo de todos na gestéo do todo do processo educativo a partir de sua vivéncia
na pratica da escola. E o desafio que se tem colocado é a participagao real dos educandos, que escolhem
seus representantes e participam de todas as fases do processo que envolve a analise, deciséo,
planejamento, execug&o, avaliacao.

A Escola busca desenvolver a co-gestéo entre os educadores e educandos, reservando 0s papéis
de cada um, e a autogestdo da coletividade nos financeiros, politicos, ideolégico e social. E, ainda, a
gestdo democratica se expressa nas normas e regras, registradas nos documentos, que traduzem os

acordos coletivos entre os sujeitos que constituem a instituigéo.

No aspecto da organizagé@o da turma para os processo pedagdgicos na Escola, encontramos, no
que diz respeito as questdes do estudo, sete (07) Grupos de Estudos, que sdo grupos fixos, com cerca de
seis a oito educandos cada, com a finalidade de realizar estudos especificos dos componentes curriculares
ou realizacdo dos trabalhos, que sdo oriundos dos conteudos tratados em cada componente. Essa
organizagéo e distribui¢do fixa dos grupos buscam facilitar e agilizar o desenvolvimento dos trabalhos e
estudos da turma. Estes grupos podem sofrer alteragdes no decorrer do andamento do curso, conforme
forem as necessidades da turma e da escola.

Ainda, a Turma Margarida Alves também estava organizada em cinco Nucleos de Base, que se
constituem como os grupos de organizagdo de base da turma que tratam das questdes relativas
discussdes organizativas em geral da turma, do curso e da escola visando por em préatica a organicidade
do Instituto e facilitando os de deciséo e participagao dos sujeitos. Os NB’s sdo denominados com nomes
escolhidos por cada grupo e, neste periodo estavam denominados e distribuidos da seguinte forma: NB
Olga Benarioe+ (09 educandos); NB Alexandra Kolontaits (09 educandos); NB Victor Jarass (08 educandos);

64 Olga Benério Prestes (1908-1942) foi uma judia alemé& e militante comunista morta pelo regime nazista num campo de
exterminio durante a segunda guerra mundial. Foi casada com o brasileiro Luis Carlos Prestes com quem teve uma filha Anita
Leocadia Prestes.

65 Alexandra Kolontai (1872-1953) foi a primeira mulher do mundo a ocupara o posto de ministro de Estado em 1917 como
Comisséria de Saude do Governo Soviético, logo ap6s a tomada do poder pelos bolcheviques. Desde cedo entregou-se as
idéias revolucionarias e, a partir de 1926, exerceu importantes missdes diplomaticas na Noruega, Suécia, México e Finlandia.



233

NB Rosa Luxemburgos” (09 educandos); NB Sepé Tiarajuet (09 educandos). Durante nossa coleta de
dados, nos inserimos no NB Victor Jara para o acompanhamento das atividades. Estes NB's sdo
organizados, ou reorganizados, a cada Tempo Escola, conforme haja a necessidade.

Cada NB, que constituia uma célula organizativa, elegia um coordenador e uma coordenadora,
além de um terceiro educando responsavel pela fun¢do de secretario do NB. Os coordenadores sdo
responsaveis dirigirem os debates referentes as decisdes e questdes que devem ser tomadas nos NB's e
encaminhadas para as demais instancias da escola fazendo parte da coordenagao politica que trata da
organicidade e conjuntura da escola Da mesma forma, trazem as pautas necessarias a serem discutidas
pelos educandos e encaminhadas enquanto posicionamento dos grupos para as instancias de decisdo do
Instituto. Os secretarios sdo responsaveis pela realizagdo de todos os registros das discussdes e decisoes
tomadas pelo grupo, isto é, a sistematiza¢do dos trabalhos.

Nestes espacos, que se reunem duas vezes por semana, conforme nossas observagdes, 0s
educandos individualmente s&o consultados sobre as questdes que querem pautar, as quais podem ser
relativas a qualquer assunto referente a sala de aula, escola, postos de trabalho, andamento das atividades
em qualquer dos espagos existentes no Instituto. Também s&o estimulados a expor suas opinides e
posicOes acerca dos assuntos que sdo tratados nas reunides dos grupos. Estes também, nas escalas
semanais da escola, tal como j& colocamos, conduzem os trabalhos no interior da sala de aula, durante o
Tempo Aula.

Conforme o Projeto Metodol6gico da Estapa 5, “Os Ncleos de Base fardo a indicagdo de um
companheiro/a para compor a coordenagdo da turma e essa, fara a indicagdo de nomes para fazerem
parte da coordenagédo do Instituto de Educagéo Josué de Castro.” (PROMET, 2005, p. 02).

Dentre seus escritos destacam-se ‘A Sociedade e a Maternidade’, ‘Comunismo e Familia’, ‘A Nova Mulher e a Moral Sexual’ e ‘O
Amor na Sociedade Comunista’.

8 Victor Lidio Jara Martinez (1932-1973) foi musico, compositor, cantor e diretor de teatro chileno. Nascido em uma familia de
camponeses, tornou-se referéncia internacional da cang&o revolucionéria. Foi assassinado barbaramente em 16 de setembro de
1973, em Santiago, capital do Chile, j& nos primeiros dias de repressdo que se seguiram ao golpe de estado de Augusto
Pinochet contra o governo do presidente Salvador Allende, ocorrido em 11 de setembro daquele ano.

67 Rosa Luxemburgo (1871-1919), de origem judaica, foi uma filésofa marxista e militante revolucionaria polonesa. Participou da
fundagdo do grupo de tendéncia marxista que viria a tornar-se mais tarde o Partido Comunista da Alemanha. Tornou-se, em
1897, uma das primeiras mulheres a concluir o curso de doutorado em ciéncias politicas e foi assassinada brutalmente por lutar
pelas suas idéias. Em 15 de janeiro de 1919, juntamente com outros dirigentes do Partido Comunista da Alemanha, foram
presos e levados para interrogatorio em Berlim. No mesmo dia, os paramilitares alemaes, que mais tarde iriam apoiar os
nazistas, levaram-nos assassinando-os e atirando o corpo de Rosa no canal Landewehr.

68 Sepé Tiaraju (data desconhecida-1756), nascido € morto no Rio Grande do Sul, foi um indio guerreiro guarani, considerado
um santo popular brasileiro. Nasceu em um dos aldeamentos jesuiticos dos Sete Povos das Missdes, bom combatente e
estrategista, tornou-se lider das milicias indigenas que atuaram contra as tropas luso-brasileira e espanhola na chamada Guerra
Guaranitica.
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Os dois coordenadores de cada um dos NB's existentes passam automaticamente a fazer parte da
Coordenagéo dos Nucleos de Base da Turma (CNBT) que constitui a representacdo geral da turma. Assim,
a Turma Margarida Alves estava organizada, no periodo de nossas observacdes, na CNBT com um
numero de dez educandos. Destes, dois deles assumiram a tarefa de coordenadores da CNBT, um deles a
funcédo de secretario, e os demais constituiam-na como membros. As fungdes especificas de coordenador
e secretario repetem aquelas do NB, isto é, de representar a CNBT perante as demais instancias da Escola
e garantir a sistematizagdo dos trabalhos, respectivamente. A CNBT realizava trés encontros semanais de
30 minutos cada.

A instancia logo acima da CNBT é o Encontro da Turma, que ocorre conforme a previsdo
organizativa da Escola e onde sdo tratadas as questdes referentes & Turma e a Escola envolvendo o
debate amplo e coletivo de todos os educandos do grupo.

Os coordenadores da CNBT passam a representar a turma na Coordenagéo dos Nucleos de Base
do Instituto (CNBI) que é mais uma instdncia de decisdo, mas que agora passa a envolver 0s
representantes (coordenadores) de todos os Nucleos de Base do Instituto Josué de Castro, isto é, os NB's
existentes em cada uma das turmas que se encontra em Tempo Escola no Instituto, o0 NB Josué de Castro,
que engloba os educandos dos cursos do Instituto que permanecem em seu Tempo Comunidade
prestando servigos na Escola, e o NB Makarenko que engloba os educadores que desenvolvem atividades
permanentes na Escola. Outro NB existente no periodo de nossa coleta de dados tratava-se do NB do
CAPP (Coletivo de Acompanhamento Politico Pedagogico) constituido pelos educadores fixos da Escola
que sao os coordenadores de curso de cada uma das turmas e os educandos das turmas que, no caso da
Pedagogia da Terra, participam do Acompanhamento Pedagdgico, tratavam-se de trés educandos
indicados para realizarem esta atividade. A CNBI realizava dois encontros semanais com 40 minutos de
duracdo cada um deles e o CAPP reinem-se uma vez por semana, aos sabados, com o tempo de 1:20
horas.

A Turma Margarida Alves também tinha definido dois educandos que a representavam junto ao
Conselho Fiscal do Instituto, o qual € responsavel pelas questdes de administragéo financeira da Escola.
Ainda, a turma também tinha dois representantes junto & Comissao de Disciplina e Etica do Instituto, que é
responsavel pelas questdes referentes a disciplina da Escola, ou seja, 0 cumprimento de suas normas e
regras decididas pela coletividade, que constam também no Regimento Interno do IEJC. A proposta € que

as representagdes sempre sejam constituidas por um homem e uma mulher visando garantir a participagao



235

de ambos igualitariamente. O Conselho Fiscal e a Comisséo de Disciplina e Etica tinham previsto, cada um
deles, na sua organizagao interna, uma reunido semanal de 40 minutos de duracéo.

Os educandos também estavam distribuidos em Postos de Trabalhos, que compdem as Unidades
de Trabalho de cada setor. Os setores existentes, em que os educandos eram distribuidos para o
desenvolvimento das atividades no Tempo Trabalho, séo organizados da seguinte forma, com suas
respectivas unidades de trabalho: Setor de Educagdo (contém 4 unidades), constituido pelas Unidades de
Ensino, Ciranda Infantil, Secretaria e Apoio; Setor de Formagdo (com 4 unidades) constituido pelas
Unidades de Formag&o Politica, Cultura, Artes e Sistematizacdo; Setor Econémico (com 7 unidades),
formado pelas Unidades de Planejamento, Agricola, Panificio, Marcenaria, Prestagdo de Servigos,
Finangas, Mercado Local; Setor de Servigos (com 6 unidades) que contém as Unidades de Zeladoria,
Manuteng&o, Portaria, Lavanderia, Embelezamento e Farmacia; e Setor Restaurante (com 2 unidades)
constituido pelas Unidades de Cozinha e Copa. Algumas destas unidades ainda organizam-se
internamente em postos de trabalho. Todos os educandos passam a integrar uma destas Unidades de
Trabalho que se diferenciam a cada Tempo Escola. Assim, o educando passa por diversas Unidades ao
longo de seu curso. Cada um destes setores possui dois educadores responsaveis pela coordenagdo dos
trabalhos. Estes coordenadores ainda constituem a Coordenagdo Executiva que representam os setores
junto ao CNBI.

Em termos organizativos destas instancias, As Unidades de trabalho tinham na sua rotina
organizativa agenda uma reunido semanal de 40 minutos. Da mesma forma, os Setores realizavam suas
reunides, com a presenga de todos os participantes das Unidades, durante uma vez por semana com o
tempo de 40 minutos. Quanto & Coordenagdo Executiva, esta tinha previsto uma reunidao semanal de 90
minutos de duragao.

Estes Setores de trabalho em suas reunides realizam a avaliagdo do Desempenho de Gestdo no
Trabalho (DGT) onde é avaliado o andamento dos trabalhos de cada unidade, levantados os possiveis
problemas ou limites existentes, a avaliagdo do desempenho de cada educando na sua unidade de
trabalho especifica, necessidades ou melhorias a serem feitos, planejamentos necessarios, entre outras
questdes.

Outra insténcia de maior decis@o onde todos os presentes no Instituto participam coletivamente
para as discussdes, tomada de decisbes e planejamento conjunto é o espago do Encontro Geral, onde
desaguam e retornam todas os debates das instancias anteriores, isto €, 0s NB’s presentes na Escola,
através de sua Coordenagéo dos Nucleos de Base da Turma (CNBT) e do Encontro da Turma, que séo
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representados na Coordenagao dos Nucleos de Base do Instituto (CNBI); todas as Unidades de Trabalho,
através de seus Setores que participam, através de sua representagdo, da Coordenagédo Executiva e se
fazem representar no CNBI. A CNBI é uma instancia paralela de decis&o junto a Comisséo de Disciplina e
Etica e a0 Conselho Fiscal. Todas estas instancias tém como espaco de decisdo superior de deciséo o
Encontro Geral do Instituto. Acima do Encontro Geral, encontramos paralelamente o CAPP e a
Coordenagéo do Curso, esta Ultima constituida pela representacdo de todos os cursos do IEJC. Logo
acima encontramos a Dire¢éo Politica do Instituto e, ainda, a Diregao Politica do MST.

Conforme nossas observagdes durante a coleta de dados as proposicdes, presentes nos
documentos analisados, tém de fato demonstrado serem experiéncias que vém se materializando na
pratica pedagogica do IEJC na sua rotina diéria, na sua maneira como se vive esta organizagao da escola,
na experimentagdo pratica que envolve o seu constante refazer, a partir do andamento da realidade vivida
pelo Instituto.

Quanto a esta questdo da participagdo nas instancias de decis@o, ainda podemos constatar o
respaldo dos depoimentos dos educandos:

Assim, o curso ele é constituido de uma coordenagao. A gente tem a coordenagéo que
é pela universidade, que ¢ a companheira (...). Entdo tem esse papel de fazer a
interlocug&o entre nés aqui do ITERRA e o pessoal 1a da UERGS. Entéo ela traz essas
locugOes pra nos, e a gente tinha o companheiro (...), que era coordenador do curso, da
turma de pedagogia. Entéo ele ficava mais responsavel de vir pra essas discussdes
com a turma. E a gente é constituido por uma Coordenagéo da Turma. E depois dessa
coordenacdo da Turma a gente tem a coordenag@o dos nucleos de base, e essas
decisdes séo discutidas, essas as decisbes que sdo tomadas a nivel assim de, como
posso dizer assim, mais internas, das coisas mais internas das turmas, como é que vai
funcionar, isso e aquele outro, como que vai ser tudo. Essas decisdes, ela é tomada por
nds enquanto educandos, através dos NB's, que depois dos NB’s vai pra CNBT, que é
constituido pelos representantes do CAPP, e depois dessas instancias dos NB's a
gente tem o CNBI. (ENTREVISTA 9)

Mas ainda pode se levantado um limite existente nesse processo, como podemos ver:

A gente participa, mas nem sempre as informagdes fluem direito. Tem as instancias de
decisdes que tem muitas vezes discussdes mais politicas, nessa linha, é através dos
NB’s. Bom, ali compete a responsabilidade dos coordenadores do NB, e dai as vezes
acontece de dar algumas falhas entre a compreenséo de um NB e outro. Dai, as vezes,
dificulta um pouco. Mas eu, no meu modo de ver, € uma organizagéo boa, € um jeito
bom de discutir as coisas. Que o NB acho que ele exerce uma fungéo boa em relagéo
ao curso. Ao curso ndo, a organicidade aqui. SO basta assim, cada um que faz parte
dessas instancias, quando vai as discussdes pro NB, vai pra CNBT, que vai pra CNBI,
eles tem uma clareza do ir e vir das discussdes. Ali que as vezes se perdem algumas
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informagdes, mas néo que esse processo ndo seja bom, desde que qualifique bem, que
as pessoas estejam qualificando. (ENTREVISTA 13)

Partimos entdo para o penultimo e sexto elemento da organizagdo do trabalho pedagdgico
caracterizado pelas relagbes de trabalho da escola. E novamente, trazemos a expresséo de Veiga que
afirma que, para uma nova organizagdo do trabalho pedagdgico, também requer, no interior da escola,
relacbes de trabalho calcadas em atitudes de solidariedade, reciprocidade e participagcdo coletiva,
contrapondo a organizagéo regida pelos principios da divisao do trabalho, da fragmentacédo e do controle

hierarquico.

Esta questdo nos da oportunidade de abordarmos o tipo de relagdes que se desenvolve no interior
do ITERRA/IEJC entre todos os sujeitos que constituem a existéncia da Escola, visto que as relagdes de
trabalho envolvem todos esses, educandos e educadores, entendidos inclusive como aqueles que
desempenham fungdes, tidas nas escolas em geral, como trabalhos especificos desenvolvidos como, por
exemplo, administrativos, na cozinha, lavanderia, etc. Ou seja, todos, independentes das fungdes que

desempenham na escola, desempenham o papel de educandos ou educadores.

Ressaltamos uma das matrizes da formacdo humana que constitui 0 método pedagdgico trata da
coletividade. Essa é compreendida e colocada em pratica por propiciar as condigbes de multiplas
interacdes constituindo-se, assim, como um espago educativo e colocando em cheque o individualismo,

predominante no contexto social mais geral.

Na proposta do método do Instituto, um dos desafios levantados quanto a convivéncia dos suijeitos,
se manifesta na necessidade de levar os educandos e educadores a observar as suas relagdes de
convivéncia e resgatar as experiéncias de vivéncia das relagdes humanas em comum unidade, isto é,
comunidade e de convivéncia com o meio ambiente. A Escola coloca como desafio aos educandos e
educadores o0 saber viver com, ou conviver, com 0s demais os ajudando a superar os limites com o objetivo
de construir cada vez mais um ambiente de relagdes humanizantes.

Neste momento, podemos trazer alguns elementos sobre a principal relagdo que observamos na
escola, isto é, a relacdo entre individuos e coletividade, num espago onde esta ultima é considerada um
dos motores do processo educativo. Cabe lembrar que a Escola, no método pedagogico do ITERRA/IEJC,
é compreendida enquanto uma coletividade, e esta Ultima compreendida e praticada como aquela que
possibilita condi¢des de mdltiplas interagdes, sendo um espago educativo privilegiado de formagéo do ser

humano que vem de um contexto social que educa para o individualismo.
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Sobre esta relacdo, destacamos o depoimento que segue:

Eu vejo assim, que primeiro a gente tem que ter uma clareza muito grande do que é o
pessoal e do que é o coletivo, pra gente ndo acabar confundindo o que é meu, no meu
particular, € o que interfere no coletivo. Entdo a gente procura sempre desenvolve as
atividades de uma forma respeitando o limite de cada um, e tentando construir um ao
outro, a gente sempre ajuda. Sempre que a gente percebe que um companheiro ou
uma companheira t& com um desvio, ou entdo com alguma coisa, a gente procura
chamar a atengéo. Pra isso tem a critica e a autocritica, que a gente faz as colocagdes,
mostra pro companheiro, numa forma de ajudar a construir. “Companheiro tu ta errado
nisso, tu exagerou nisso, companheiro...” € a gente vai se ajudando. E depois que o
companheiro recebe a critica ele tem...pra fazer a auto critica, entdo ele vai dizer se ele
concordou com aquilo ou porque ele ndo concordou. E a gente procura assim, as vezes
fazer, ndo s6 conversar, mas a gente procura estabelecer um dialogo entre a gente pra
que nao haja constrangimento. A mesma coisa acontece nos outros espacos que a
gente ta junto, que é tudo avaliado na critica e autocritica, que no comego, quando eu
vim pa ca fazer o curso, eu avaliava como algo negativo. Eu achava assim que era
interferéncia, que isso n&o ia ajudar a construir vocé mostrar o desvio de alguém. Sé
que hoje, depois de compreender, de 2 anos na casa né, eu compreendo mais um
pouquinho a questdo desse processo e consigo aceitar, e tenho como clareza que ja
me ajudou muito a ver os meus desvios e superar, tanto que na minha base isso ja foi
falado “Fulano, vocé evolui nisso, vocé perdeu certos habitos que tu tinha que as vezes
incomodava". E eu mesma nao conseguia perceber, que é aquela coisa da percepgao,
que € mais facil os outros perceber os seus desvios que vocé mesma. (ENTREVISTA
9

Finalmente, passamos ao sétimo, e Ultimo, elemento do trabalho pedagogico escolar que trata da
avaliagdo. O acompanhamento e a avaliagdo das atividades desenvolvidas na rotina escolar permite a
reflexdo do processo com base em dados concretos a respeito da forma como a escola se organiza para
colocar em agéo o projeto politico pedagdgico planejado. Para Veiga, ‘A avaliagdo deste (PPP), numa
visdo critica, parte da necessidade de se conhecer a realidade escolar, busca explicar e compreender
criticamente as causas da existéncia de problemas, bem como suas relagbes, suas mudangas e se esforga
para propor agbes alternativas (criagdo coletiva). Esse carater criador é conferido pela autocritica’ (1995,
p.32).

Segundo a autora, 0 processo de avaliagdo envolve trés momentos importantes, ou seja: a) a
descricdo e a problematizagdo da realidade escolar; b) a compreenséo critica da realidade descrita e
problematizada; e c) proposicédo de alternativas de agdo, momento de cria¢do coletiva .

Ainda, a avaliagéo, partindo-se de um ponto de vista critico, ndo pode ser um instrumento de
exclusdo dos alunos oriundos das classes trabalhadoras, devendo ser democratica e favorecer o
desenvolvimento da capacidade dos educandos de apropriarem-se dos conhecimentos cientificos, sociais
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e tecnoldgicos que foram produzidos historicamente. Além disso, deve resultar de um processo coletivo de
avaliagéo diagnostica.
Em relagéo a este elemento, ainda temos as contribui¢cbes de Freitas (1995, p. 13), afirmando que

O processo de avaliagdo estad intrinsecamente relacionado a esta atividade
objetiva/subjetiva de apropriacdo e objetivagdo. O homem estd constantemente
‘avaliando’ suas realizagdes por meio de um permanente confronto entre o realizado e
suas novas necessidades. As contradicdes entre o0 pensado e o real séo uma poderosa
fonte de motivagdo para o homem estabelecer novos objetivos. Objetivos e avaliagdo
estdo em permanente interag&o.

Para este autor, a forma como os homens organizam as suas relagdes sociais interfere poderosamente

nesta dindmica social pois, inseridos num processo de alienagao, os homens véem o produto de seu trabalho ser
separado dele, onde perde o controle sobre o préprio processo de trabalho e, a0 mesmo tempo, distancia-se dos
proprios homens, de seus pares enquanto espécie. Segundo ele, a educagdo ndo esta imune a estas relagdes
(1995, p. 14). Assim, na instituicio escolar

Os processos de avaliagdo tomam o lugar dos motivadores naturais € passam a ser a
principal ancoragem, além da pressdo familiar, para produzir a motivacdo para o
estudo. Como na escola aprendem-se/ensinam-se relacdes, a avaliagdo assume a
forma de uma ‘mercadoria’ com as caracteristicas de dualidade existentes na sociedade
capitalista: o valor de uso e valor de troca, com predominio do Ultimo sobre o primeiro.
‘Aprender para tocar por nota’ (FREITAS, 2003, p. 28).

Em relagdo a avaliagdo desenvolvida no interior do ITERRA/IEJC observamos que este elemento
estd presente, nos diversos tempos educativos da escola desde o inicio do curso. Conforme os
documentos do ITERRA/IEJC (ITERRA, 2004, p. 33), o elemento do método que se refere a arquitetura
social objetiva a inser¢do dos educandos e educadores na organicidade da escola e na organicidade do
movimento social de origem do educando. Esta intencionalidade exige da Escola que, nos seus
procedimentos metodologicos, seja desenvolvida a distribuigdo coletiva das tarefas, o0 acompanhamento e
a avaliagdo das mesmas, e a realizagdo da critica e autocritica da postura de cada pessoa no interior do
processo de construcao da coletividade.

Nesse sentido, a avaliagédo do processo pedagdgico ocorre nos diversos espagos vivenciados no
Instituto, tal como o Desempenho da Gestdo no Trabalho (DGT); a Vivéncia Social (VS); o Seminario de
Avaliagdo do Tempo Escola e do Tempo Comunidade; o Seminario de Socializagdo das Aprendizagens; o
Informe com Balango Critico (IBC), entre outros.

Conforme a educadora, ao falar do processo avaliativo, ela afirma que

Ele concilia a avaliagdo da UERGS e a avaliagdo do Josué de Castro. Entdo concilia essa
questdo. Por que concilia? A UERGS ¢ a avaliagdo dos componentes curriculares, entdo séo
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i$s0...0s componentes curriculares séo avaliados a partir do processo, do sistema de avaliagéo
da universidade. E o0 José de Castro também tem um processo de avaliagdo. O Instituto, também
tem seu sistema de avaliagéo, seu processo de avaliagdo, que € diferente da universidade. Entao
também ha uma conciliagdo desses dois. Entdo, do componente curricular com o educador é o
da UERGS, com o educador em sala de aula, do estudo, tal. Mas nés n&o abrimos mao de
avaliar a vivéncia do educando aqui dentro da escola, de avaliar o desempenho dele no trabalho,
de avaliar 0 desempenho dele na aquisicéo de habilidades. Entdo, essa avaliagdo perpassa
todos esses tempos educativos. Entdo n&o tem pressuposto, conciliam eles né. (ENTREVISTA
4)

No periodo do Tempo Escola em que estivemos presentes na coleta de dados, podemos
acompanhar o Seminario de Avaliagdo do Tempo Escola que foi realizado ao final daquele periodo letivo,
com o objetivo de ‘Avaliar avangos quanto ao alcance as metas de aprendizagem previstas’
(UERGS/ITERRA, 2005, p. 06). Esta avaliagdo tomou como referéncia os objetivos do curso e daquele
Tempo Escola documentado no Projeto Metodologico da Etapa 5. Além deste, no que se refere aos
seminarios de avaliagdo, foram ainda realizados naquele periodo a chamada Critica e Autocritica, que
objetivou ‘Refletir sobre o processo pessoal de cada um e cada uma a fim de contribuir no crescimento
coletivo e individual’ (ibdem); e a Avaliagdo do Tempo Comunidade, ‘objetivando o alcance das metas
previstas’ (ibdem).

Referindo-se aos Seminarios de Avaliagao, que acontecem no inicio e no fim do Tempo Escola, a
educanda coloca que “No inicio vai Se avaliando um pouco o processo anterior, olhando assim o que se
fez, no tempo combinado o que se avangou e também, no fim, se avalia o tempo-escola e se projeta o
tempo-comunidade, no sentido em que va se superando limites, que foi sendo encontrado e ai limites
pessoais também e, também, quanto mais coletivo.” (ENTREVISTA 1)

Quanto a este Seminario de Avaliagéo, outra educanda também afirma que s&o avaliados tanto a
aprendizagem dos contetdos quanto o desempenho dos educadores. Segundo o depoimento,

(...) toda etapa, quando a gente ta terminando a etapa, a gente faz a avaliagdo dos
educadores e dos componentes. Entdo a gente faz isso enquanto grupo de estudo, a
gente senta, avalia cada disciplina, tanto educador quanto a disciplina trabalhada.

()

(...) € no grupo de estudo, e ai a gente faz essa rodada. Cada um fala o que achou, 0
que aprendeu, se precisa da mais aprofundamento sobre aquela questdo, como que &,
tudo, e ai a gente faz esse levantamento. E é feito e diretamente passado pro CAPP, e
0 CAPP faz a avaliagdo final, da o parecer final e constitui a PROMET da etapa. A
gente teve j& um componente, eu ndo me lembro agora o nome da educadora, foi da
(...) E ela trabalhou com nés e a gente viu que n&o tinha como, foi muito superficial.
Entdo a gente pediu, e voltou novamente a disciplina e a gente estudou a disciplina
novamente. (ENTREVISTA 9)
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Questionada se o trabalho fora desenvolvido novamente com a mesma educadora, a educanda

explica:

N&o, a gente néo quis a mesma educadora. Veio uma outra pessoa trabalhar com nos,
porque aqui a gente tem a nossa autonomia, se um educador trabalhou com a gente e
a gente ndo gostou da metodologia que ele usou, e a gente pede pra que seja outro
educador. E quando é algum problema que ndo é muito assim, é alguns, ndo ¢ a
maioria da turma que teve dificuldade naquela disciplina, quando ai a gente tem a
leitura dirigida, que é feita no tempo comunidade. Entéo é escolhido um livro, mais ou
menos naquela linha, que a gente, pra gente fazer um aprofundamento no tempo
comunidade. Que no tempo comunidade a gente tem os acompanhantes, que
acompanha a gente também no processo educativo, e & também durante o tempo
comunidade a gente tem a critica e autocritica. (ENTREVISTA 9)

Ainda, conforme o projeto metodoldgico da Etapa 5, os elementos que constituiram o processo de
avaliagéo do ITERRA/IEJC foram os seguintes: 1) o Desenvolvimento na Gestdo e no Trabalho (DGT), que
incidiu sobre todos os educandos e educadores e demais pessoas envolvidas diretamente nos processos
de gestao e de trabalho no IEJC. Trata-se de uma (...) avaliagdo mensal sobre o funcionamento do IEJC e
a qualidade da participagdo de cada pessoa neste processo’.(UERGS/ITERRA, 2005, p. 07); 2) a Vivéncia
Social (VS) que tem incidéncia sobre os educandos e os educadores que estdo nos Nucleos de Base e no
Coletivo de Acompanhamento Politico Pedagogico (CAPP). Acontecem duas avaliagdes no minimo em
cada etapa, a partir da terceira semana do inicio da mesma; 3) Aprendizagem nas Disciplinas (AD), que é
encaminhada por etapa e por componente e fica a cargo dos educadores de cada turma e da Unidade de
Ensino. Esta avaliagdo deve considerar o desempenho de cada educando frente as metas de
aprendizagem dos componentes. Os procedimentos e a forma de registro desta avaliagdo obedecerdo ao
determinado pela UERGS (ibdem); 4) Verificagdo de Habilidade (VH) que incide sobre os educandos e
educadores e tem como objetivo verificar as habilidades ou metas de capacitagao estabelecidas para cada
etapa; 5) Critica e Autocritica, que incide na construgdo do ser humano como militante social.
(UERGS/ITERRA, 2005, p. 07).

Podemos destacar, de um modo mais geral, no processo avaliativo do ITERRA/IEJC a importéncia
do sexto elemento do método, isto €, 0 acompanhamento que se caracteriza pela realizagéo, por um grupo
de pessoas, da leitura permanente do movimento do processo educativo da coletividade da Escola e de
cada pessoa permitindo criar e dinamizar o ambiente educativo. Nesse sentido, conforme ja exposto,
busca-se perceber e analisar as contradi¢des, fases do processo, momentos de estagnacdo e as
transformagdes da realidade, a cada momento, que envolve a coletividade, as pessoas e seu contexto
visando orientar o movimento pedagdgico. O foco principal de avaliagéo do chamado acompanhamento se
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da em torno das relagdes sociais que se estabelecem ao longo do processo tendo como referéncia educa-
las na dire¢ao da formagao humana proposta pelo curso.

Retomando os niveis em que se desenvolvem estes acompanhamentos encontramos os
seguintes: a) Dos educandos pelos educandos (entre si), no proprio NB; b) Dos educandos pelos
educadores, c) Dos educadores pelos educadores; d) Da coletividade; e) do Coletivo de Acompanhamento
Politico Pedagogico (CAPP), f) Do Movimento (MST/MSPdoC).

Esta leitura do processo educativo, no IEJC, é realizada por um coletivo especifico de educadores
desafiado a criar e recrias as situagdes que possam estimular e impulsionar os aprendizados em suas
diversas dimensdes da formagdo humana. No processo do movimento da escola, durante a Etapa 5, o
Acompanhamento Politico-Pedagdgico envolveu os educadores do Instituto e membros do CAPP; o proprio
NB onde cada educando faz parte; a coordenagdo do curso e o Movimento Social responsavel pelo
educando. Ja no Tempo Comunidade, 0 acompanhamento era de responsabilidade do coletivo de origem e
da pessoa designada pelo Movimento ou Pastoral em que o educando atua. Ainda a coordenagao do curso
e o |[EJC estavam responséaveis pelo acompanhamento a distancia, através dos registros enviados durante
esse periodo. Outra observagao sobre esta questdo, conforme o Projeto Metodoldgico da Etapa 5, é a de
que as pessoas responsaveis pelo acompanhamento da turma, tanto no Tempo Escola quanto no Tempo
Comunidade, s@o designadas pelo Colegiado dos Movimentos Sociais da Via Campesina/Brasil
(UERGS/ITERRA, 2005, p. 07).

Por outro lado, ao questionarmos sobre os limites existentes para a implementagao do projeto de
formacao de educadores propostos pelo curso, encontramos no acompanhamento um fator limitante para

tal, como destaca uma das educandas entrevistadas:

Olha, eu percebo algumas coisas, sim, a questdo do curto tempo. Outra coisa, esta
proposta de nos termos o tempo-escola e o tempo-comunidade, é exatamente isso da
gente ir colocando em pratica e ir percebendo onde had lacunas pra poder se
aprofundar. E quando tu ndo tem, ndo consegue fazer uma boa insergao, ndo consegue
desenvolver um trabalho acompanhado, também se tem dificuldades de perceber onde
estdo os entraves. Entdo me parece que esse é um grande limite, assim, que nao
depende sd da escola, que depende muito la das nossas, dos nossos movimentos, das
instancias dos movimentos, porque freqlientemente temos um grande nimero de
educandos que ndo consegue nem o parecer de seu tempo, que ndo conseguiram ter
um acompanhamento, que nem tem uma pessoa de referéncia ou um grupo. Mas eu
até acho que uma pessoa é muito limitado, tem que se constituir essa préatica de grupos
de acompanhamento. (..) Nem todos conseguem, nem todos tém..E & muito
fragmentado esse acompanhamento. Entao, esse é um grande limite na minha opiniao.
(ENTREVISTA 1)
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Cabe ainda observar as referidas diretrizes colocadas pela UERGS, quanto aos procedimentos e
formas de avaliagdo, conforme consta no seu Projeto Pedagégico (UERGS, 2004, p. 13) e também
referenciada nos documentos do ITERRA/IEJC. Nestas, a Universidade propde que o sistema de avaliagao
do curso seja ‘constituido por conceitos que correspondem ao percentual de alcance dos objetivo definidos
no plano de cada disciplina, o que se dara por meio de pelo menos trés avaliagbes’. Para tanto, séo
utilizados os conceitos de avaliagdo dos alunos conforme o percentual atingido representado pelos
conceitos ‘A’, ‘B’, ‘C’, ‘D’ e ‘E’ do maior para o menor percentual. Neste caso, séo considerados aprovados
os alunos que atingem os conceitos finais ‘A’, ‘B’ ou ‘C’, e reprovados os que obtém os conceitos ‘D’ ou ‘E’.
Em relagéo as disciplinas, segundo lterra (2002, p. 66), a avaliagdo segue as orientagdes da UERGS e os
objetivos do curso, onde o desafio é de refletir e sistematizar o aprendizado e ndo apenas responder
perguntas a partir da légica e da cabega dos professores.

Quanto aos instrumentos de avaliagdo sugeridos, propde que os alunos sejam (...) observados
nos componentes curriculares por meio de instrumentos coletivos e individuais, tais como provas, trabalho
de campo, relatério de visitas, relatorio de estagio e/ou de sistematizagdo, memorial descritivo, seminarios,
monografias e outros, que versem exclusivamente sobre os contetdos estipulados no plano de disciplina.
Todo componente curricular devera ter, no minimo, trés instrumentos formais por semestre e um
instrumento de recuperagdo.’ (UERGS, 2004, p. 14).

Questionada sobre como ocorre 0 processo de avaliagdo no interior dos componentes curriculares,
a educanda responde que:

Depende de cada educador. E bem variado. A maioria tem usado a questdo da
participagdo em sala de aula, tem usado alguma elaboracao a partir de duplas ou do
préprio grupo de estudo, alguns exigem algum trabalho individual de sistematizag&o de
conteudos escritos, sdo bem variadas as formas. Penso que contemplam, de certa
forma, um desenvolvimento porque eu também penso que nés nao podemos cair tudo
para um lado de que tem que se fazer tudo em grupo. Na minha opinido é que em
alguns momentos também precisa se concentrar enquanto pessoa porque existem
habilidades especialmente da escuta que se tu individualmente ndo faz, ndo tem como,
porque pra mim escrita tu aprende fazendo ela. E ai, muitas vezes, s6 trabalho em
grupo, muita gente “vai na carona” muita gente vai, porque tem um tempo limitado par
se fazer e os ritmos s&o diferentes, entéo, logo, quem tem um ritmo um pouquinho mais
acelerado acabam fazendo. Mas €& bem variado, existem diversas formas.
(ENTREVISTA 1)

Colocados estes elementos, observamos ainda que, segundo um dos documentos analisados
(ITERRA, 2002, pp. 65-66), ‘O sistema de avaliagdo da UERGS, combinado com o do Instituto tem sido
também um importante provocador e acelerador de novas aprendizagens. No Instituto, todos 0s educandos
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e educadores internos sdo avaliados levando em conta as dimensbes do estudo, do trabalho e da
convivéncia social. Mensalmente séo feitas as avaliagbes nos Nucleos de Base e nos Setores de trabalho
e, no final de cada Tempo Escola, o Instituto elabora um parecer que é entregue para cada educando ou
educanda e enviado para quem acompanha as pessoas no seu local de origem; no final do Tempo
comunidade quem acompanha também elabora um parecer colocando 0s principais avangos e limites da
educanda ou educando e envia para o Instituto. Assim nem a escola nem a comunidade de origem perdem
0 contato com os educandos.’

Como podemos ver, encontramos sendo materializado, através do método do ITERRA/IEJC, o
acompanhamento e a avaliagdo constante das diversas atividades, em suas varias dimensdes, realizadas
durante o desenvolvimento do processo pedagogico da escola, visando avalid-lo a partir das questdes
concretas para o seu refazer com base nas necessidades da coletividade.

Observamos que, nos elementos avaliativos utilizados pelo ITERRA/IEJC, pode ser encontrada a
realizacdo da avaliagdo que apresenta os momentos de uma pratica critica, conforme destacados
anteriormente por Veiga (19995), ou seja, a problematizacao da realidade escolar, a compreens&o critica
desta realidade e a proposic¢ao coletiva visando dar respostas aos problemas quando encontrados.

Contudo, acreditamos que, no interior da sala de aula, ainda ndo foi possivel encontrar avangos no
aspecto avaliativo na medida em que ndo foi modificada a relagdo de poder que é dada ao
educador/professor que continua sendo o responsavel pela avaliagéo, a partir dos instrumentos explicitos
anteriormente. Esse aspecto se reproduz em outro elemento limitador da formagdo humana na medida em
que os educandos ndo participam e néo se reconhecem nos conceitos finais, emitidos nos pareceres ao
final de cada Tempo Escola. Apesar de emitirem opinido e realizarem a avaliagdo no interior das diversas
atividades da escola, que aborda as varias dimensdes da sua formagdo, esta sintese ndo aparece
necessariamente nos conceitos emitidos no parecer descritivo final, o qual € elaborado, em ultima
instancia, pelos membros do CAPP. Neste caso, ndo nos foi possivel observar, a partir dos dados
coletados, se existe a presenca da auto-avaliagdo nos quesitos que constam no parecer descritivo de cada
educando.

Por outro lado, encontramos muitos avangos no todo do processo pedagdgico, que, conforme
observamos na pratica escolar analisada, ndo tem se caracterizado como um instrumento de excluséo dos
educandos, mas, ao contrario, tem se caracterizado por permitir, ampla e participativamente, a a¢do dos
educandos no processo.
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A escola, para superar a divisdo do trabalho, sua fragmentagéo e seu controle hierarquico, tem que
criar as condigdes que Ihe permitam gerar uma outra forma de organizar o trabalho pedagdgico, onde a
reorganizacao deve ser buscada de dentro para fora da escola. A materializagdo de um processo de
trabalho pedagdgico, enquanto praxis educativa necessita uma continuidade histdrica, uma construgéo
participativa, descentralizadora, democratizante, onde cada sujeito possa participar ocupando os diversos
postos de trabalho educativo presentes na escola e no movimento, ocupando por vezes o lugar de quem
toma decisdes, tanto quando propde como quando avalia coletivamente tais decisdes e ainda quando se

pretende uma formagao humana onilateral.

O projeto politico pedagogico da escola deve ser compreendido enquanto uma reflexéo constante
de seu cotidiano o que Ihe permitird consolidar uma determinada proposta de formagéo humana. Ao longo
de seus 17 anos de experimentacao e existéncia, 0 método que vem sendo utilizado no ITERRA/IEJC tem
atingido, num processo de agéo e reflexéo, condigdes de consolidar uma proposta que tem alcangado a
materializagdo de uma educagdo com aproximagdes da formagdo omnilateralidade, respaldado pelo seu
projeto de sociedade, projeto de formacao e de ser humano.

3.5 Os Projetos que permeiam o Trabalho Pedagégico do ITERRA/IEJC: projeto histérico, projeto de

formagao de ser humano e projeto de formagao de professores

Ao levantarmos outros elementos possiveis intrinsecos ao trabalho pedagdgico da escola,
destacamos algumas concepgdes propostas e defendidas no interior do projeto politico pedagdgico do
Instituto, que dizem respeito ao projeto de sociedade/historico, projeto de formagéo humana e projeto de
formacao de professores.

A primeira delas trata-se do projeto de sociedade que perpassa o curso. Como ja podemos
observar nos dados levantados nos documentos, o ITERRA/IEJC explicita em seu objetivo que busca a
formacao politica dos sujeitos para a construgdo do socialismo, tendo como base uma ciéncia dialética
denominada pedagogia como integrante de um coletivo de produg&o social.

Como ja foi exposto no item que aborda o método do IEJC, a escola, que é organizada para
atender as demandas dos movimentos sociais populares do campo, tem a finalidade de formar o ser
humano em suas varias dimensdes do conhecimento, a partir da garantia da escolarizagéo e da formacao

politica social que tenha como base a superacao das relacdes de produgéo. Esta perspectiva tem como
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projeto formar um ser humano participativo para uma sociedade igualitaria, sujeitos que contribuem para a
transformacao da sociedade.

Ainda, conforme vimos nos objetivos para as turmas do ITERRA, colocado no Projeto
Metodoldgico da Etapa 5, busca-se construir coletivamente um método que sirva de referéncia de um
projeto humanista e socialista de desenvolvimento e de educagéo, contribuindo para a formagéo de
sujeitos criticos e criativos.

Passando para a compreensdo dos sujeitos entrevistados, um dos educadores que contribui na

coordenagéo do ITERRA e organizagdo da escola em geral, ele expressa enfaticamente:

Entdo, a gente apresenta esse projeto de sociedade que seria, com todas as palavras,
que seria o socialismo. A gente tenta trabalhar bastante nisso, com as pessoas que
acreditam. A gente acredita que é possivel ter um mundo de pessoas iguais as outras, em
todos os sentidos, principalmente financeiramente, tendo condigdes iguais, educagao,
saude, lazer, todas essas questdes, entdo a gente acredita nisso. Porque hoje a gente
tem uma sociedade, que é a sociedade capitalista, totalmente o inverso da socialista, é
que algumas pessoas tém essas prioridades e outras ndo. Entdo a gente tem isso como
utopia, que é possivel uma sociedade socialista onde todas as pessoas tenham direitos
iguais, principalmente é esse 0 nosso foco, no sentido de visualizar uma sociedade
diferente. (ENTREVISTA 12)

Por outro lado, ao Ihe perguntar sobre a diferenga desse projeto, frente ao projeto capitalista, ele
evidencia néo ter total clareza da caracterizagdo dos diferentes projetos sociais, conforme podemos

observar:

Exatamente, que seria isso, as diferengas que a gente tem na sociedade capitalista e
na sociedade socialista. A gente tenta trazer bastante presente isso na formagéo das
pessoas. Como a gente vive hoje no nosso pais, um exemplo, e como poderia viver se
fosse diferente em nosso pais. Assim como, ndo s6 pais, mas como a nivel de mundo.
E como a gente gostaria que fosse. (ENTREVISTA 12)

Em contraposi¢éo a esta convic¢do do projeto histdrico, nos surpreende a resposta de uma outra
educadora, que contribuia nas questdes pedagogicas do ITERRA/IEJC e do curso de Pedagogia da Terra,
ao perguntarmos se o projeto de formacdo de professores do Instituto apresentava um projeto de

sociedade. Ela responde:

No momento em que se constroi sujeitos humanos se constréi também sociedade, porque eles
estéo também dentro dessa sociedade. Entéo eu ndo diria assim, que ha esse é... um projeto de
sociedade a ser construido, € um projeto de sujeitos humanos que vivam nessa sociedade e que,
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ao olhar para essa sociedade, consigam perceber ela e ver como € que muda. Mas ai cada um
vai mudar a partir da sua formag&o, a partir do seu...Nao existe assim, alguma coisa que diga, ha
uma formag&o pra mudanga da sociedade. Isso ndo ha. (ENTREVISTA 4)

Ao tentarmos apreender melhor sua explicagdo, questionamos entdo em que um projeto de sociedade

poderia diferir da sociedade capitalista. Ela novamente expde

Vocé tem de certa forma perspectiva, que vocé coloca, formagdo do ser humano, que ta dentro
de uma sociedade. Mas isso se diferencia. Em que aspectos se diferenciariam dessa sociedade
atual que a gente vive, que também tem, dbvio, 0 ser humano com determinadas caracteristicas,
né.

()

Mas eu ndo disse que existia um projeto de sociedade dentro do curso, eu disse que existia um
projeto de ser humano, que vive nessa sociedade. (ENTREVISTA 4)

Ao observarmos a perspectiva do projeto social, quando questionamos sobre o projeto de
sociedade que perpassa o curso de Pedagogia da Terra, encontramos o predominio das respostas que
destacam, em sua grande maioria, com um total de oito educandos, afirmando o socialismo como sendo o
projeto social defendido pelo curso. Outros trés educandos apresentam uma concepgéo de projeto popular
para o Brasil e, outro ainda, aponta para a construgdo de outro lugar, outro mundo, mas ndo expressa
clareza na sua caracterizagéo.

Dentre os depoimentos que expressam claramente o horizonte socialista, acompanhamos:

Olha, em todos o0s espagos, ndo s6 aqui dentro do curso, mas dentro dos movimentos
sociais, a gente discute um novo projeto de sociedade. Um projeto onde que n&o existe
nem explorado nem exploradores, € que a renda seja dividida em partes iguais. Um
projeto voltado ao socialismo, ndo esse projeto que esta hoje, que exclui o ser humano
dos direitos.

()

O projeto da sociedade atual, o projeto capitalista, ele busca satisfazer os interesses de
uma pequena minoria. Em torno de 1% que detém todos os meios de producéo e que
controla economicamente a sociedade podemos dizer assim. E dentro do projeto que a
gente discute, que a gente debate, a gente quer um projeto que todos tenham acesso
ao trabalho, acesso & alimentagdo, a saude, a educagéo, que consiga ter o lazer
também, ndo ficar escravo de trabalho, onde os recursos podem ser repartidos de
formas iguais. (ENTREVISTA 5)

Ao buscarmos apreender a compreensdo dos entrevistados sobre como se caracterizava este
novo projeto social defendido, que denominam socialismo, questionando quais as diferengas deste em
relagcdo ao projeto de sociedade em que vivemos, obtemos a maioria das respostas expressando como

central, ndo necessariamente com estes termos, a apropriagdo privada dos bens materiais e culturais
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construidos pela humanidade e a diferenciagdo de valores como, por exemplo, a solidariedade
contrapondo o individualismo, além da relagdo harmdnica com a natureza.

O depoimento abaixo demonstra esta perspectiva, afirmando que

(...) Nos buscamos a sociedade que a gente pensa & que: primeiro, a divisdo das
riquezas, dos bens, sejam pra todos, 0 acesso a educacao, 0 acesso aos bens, e aos
direitos que a sociedade atual ndo permite, apenas um grupo. Entéo isso talvez seja a
principal diferenca e uma sociedade baseada em valores de solidariedade, em valores
de respeito & pessoa enquanto ser humano, que essa sociedade também n&o tem. Dai
esse respeito vem todo, todo cosmo, digamos assim, no sentido bem amplo, que ai
vem o projeto de desenvolvimento, as vezes muito mal compreendido inclusive. Mas a
questdo da forma de se plantar, de se cultivar, a propria terra, a organizacéo, a
organizacdo dos espagos na cidade, quer dizer, a proposta que se tem é muito
diferenciada do que a que ta hoje. Hoje € um modelo que concentra, um modelo que,
num desenvolvimento destrutivo, como dizem os entendidos, “Tu desenvolve, mas
desenvolve exatamente o que?” Entdo, a medida que tu desenvolve certas coisas, tu
também destroi, tu mais destréi do que faz. Entdo é um desenvolvimento muito
complicado esse do sistema que ta hoje. A proposta é que seja bem diferente, e € uma
proposta que na verdade...Na minha opinido ela vai desde de sua organizagao la nos
nlcleos menores que temos que sdo as nossas familias, que s&o 0s nossos
acampamentos, que S80 0S N0SS0S acampamentos, que S80 0S N0SSos assentamentos,
que ai vdo para as criangas as escolas e essa interligagédo como tu... (ENTREVISTA 1)

Outra educanda expressa que

E nas mudangas mesmo, nas mudangas dos meios de produgdo, nas mudangas
sociais, estruturais, mudancgas no Estado. Mas é muito amplo, muito utépico, no sentido
de que a gente ta muito longe. E hoje, em fungdo também da crise que se vive nos
movimentos, na sociedade, no geral, no governo, e também no Movimento. A gente
chegou a um ponto, a uma crise assim, ndo sei seria viavel discuti isso. (ENTREVISTA
2)

Mais uma entrevistada, aponta os valores sociais atualmente vivenciados como dificuldade

Bom, a gente costuma dizer que ultimamente t& muito dificil tu falar em sociedade
diferente. Porque no momento em que vocé ta, num acampamento novo, logo que se
forma, um més, dois meses de acampamento, é muito bom vocé trabalhar a
perspectiva da nova sociedade, vocé dizer o que é a nova sociedade do MST, por
exemplo. No MST nés visamos a nova sociedade, queremos o novo homem e a nova
mulher, queremos que vivam valores diferentes, porque ndo tem como tu dizer “vocé
vai ter que fazer desse jeito, vai ter que fazer daquele jeito”. No momento que vocé for
botando na pratica e as pessoas vdo vendo teu exemplo, elas vdo seguir. Mas o que
esta acontecendo hoje em dia é que a gente ndo ta conseguindo nem falar em novo
homem e nova mulher, devido aos valores que a gente ta vivendo. (...) ... vocé t& por
amor a camiseta. Por que? Porque eu acredito numa nova sociedade, eu acredito que é
possivel a gente chegar la. S6 que ta muito dificil porque a gente nédo ta conseguindo
fazer o debate da sociedade. (ENTREVISTA 14)
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Outro importante destaque que encontramos entre os entrevistados, foi a expressédo de uma falta,
na atualidade, entre os movimentos sociais presentes no curso, de maior clareza sobre 0 que seria este
projeto de uma nova sociedade que defendem. Aproximadamente quatro educandos, entre doze
entrevistados, evidenciaram com clareza em seus depoimentos a auséncia de referéncias claras de projeto
social na conjuntura atual e no interior dos movimentos sociais.

Acreditamos que isto pode estar relacionado com a reducdo dos debates, pelos movimentos
sociais campesinos, do chamado Projeto Popular para o Brasil®, que vinha sendo amplamente discutido
durante o periodo do governo de Fernando Henrique Cardoso. Entendemos que essa marginalizagéo das
discussdes de um projeto popular para o Brasil, se d& concomitantemente ascensé@o ao governo do Brasil,
o Partido dos Trabalhadores, através da elei¢do do presidente Luis Inacio Lula da Silva, a partir de 2003.
Por outro lado, observamos uma possivel retomada da defesa mais incisiva de um projeto popular
defendido pelos movimentos através da plataforma politica dos movimentos sociais para a candidatura do
governo Lula ao seu segundo mandato. A plataforma foi encaminhada ao candidato a reeleigdo como treze
pontos de reivindicagdes encaminhadas por diversos movimentos, dentre os quais os ligados a Via
Campesina (Anexo Ill). Além disso, podemos encontrar evidéncias desta retomada na Carta do 5°
Congresso Nacional do MST, realizado de 11 a 15 de junho de 2007 (Anexo V).

Ainda, politicas de realizagdo de mega eventos tal como o chamado Férum Social Mundial (FSM)7

e Forum Social Mundial de Educagao (FSME), que se caracterizam como a difusdo da terceira via, isto &,

69 Em 19 de outubro de 2006, podemos acompanhar a entrega de um conjunto de propostas redigido pelos movimentos sociais
brasileiros, que inclui, além de outros, todos aqueles ligados & Via Campesina Brasil e que constituem a Turma de Pedagogia da
Terra Margarida Alves. O documento chamado “Treze pontos para um projeto popular para o Brasil®, foi entregue, por uma
comissao de 10 representantes, ao ministro do Desenvolvimento Social, Patrus Ananias e apresenta uma plataforma politica dos
movimentos sociais, com propostas para o fortalecimento do projeto popular e de esquerda. O documento propde diretrizes para
o0 segundo mandato da candidatura de Luis Inacio Lula da Silva a presidéncia da republica e se manifesta a respeito de questdes
como a reforma agraria, educagéo, desenvolvimento, reforma agréria, meio ambiente e soberania nacional, direito ao trabalho e
a liberdade sindica, entre outros pontos . O encontro com o ministro foi antecedido por uma marcha contra o avango do projeto
da direta no pais e contou com a participagdo de  1.500 pessoas. Disponivel em
http://www.brasildefato.com.br/v01/agencia/nacional/news_item.2006-10-27.3935757603 . Acessado em 25 de maio de 2007.

70 Conforme a caracterizagdo do evento, “O FSM é um espago de debate democratico de idéias, aprofundamento da reflexao,
formulagdo de propostas, troca de experiéncias e articulagdo de movimentos sociais, redes, ONG's e outras organizagdes da
sociedade civil que se opdem ao neoliberalismo e ao dominio do mundo pelo capital e por qualquer forma de imperialismo. Apds
0 primeiro encontro mundial, realizado em 2001, se configurou como um processo mundial permanente de busca e construgao
de alternativas as politicas neoliberais. Esta definigdo esta na Carta de Principio, principal documento do FSM. O Férum Social
Mundial se caracteriza também pela pluralidade e pela diversidade, tendo um carater nao confessional, ndo governamental e
nao partidario. Ele se propde a facilitar a articulagéo, de forma descentralizada e em rede, de entidades e movimentos engajados
em acdes concretas, do nivel local ao internacional, pela constru¢do de um outro mundo, mas ndo pretende ser uma instancia
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de cunho social democratico e reformista, em nosso entendimento, tem desempenhado o papel de
disperséo e desmobilizagdo da classe trabalhadora quanto a clareza de que projeto social deve ser
defendido. O FSM apresenta como seu tema central a chamada “Um Outro mundo é Possivel”. Contudo,
sem evidenciar qual outro mundo é possivel, o evento é fundamentalmente articulado e realizado por
Organizagao Nao-Governamentais (ONG's) que lutam e defendem a promog&o de uma governanga global
democratica, isto &, a regulamentagao da globalizagao.

Em uma de suas ultimas edigdes, foi apresentado o ‘Manifesto da Campanha Mundial por uma
Reforma Profunda do Sistema das Instituicbes Internacionais, com uma plataforma apoiada por varias
personalidades representantes de governos, escritores e ativistas, o qual fazia novos apelos por reformas
nas institui¢des internacionais, tais como o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI) e
Organizagao Mundial do Comércio (OMC), a favor da “governabilidade democratica da globalizagdo” e da
‘promocdo de um desenvolvimento mais equitativo e do respeito a diversidade cultura, natural e de
género™. Com isto, ndo se pretende esvaziar a necessidade deste tipo de movimento, mas estamos
focando a impossibilidade destes movimentos de revolucionar a sociedade ou a Educagéo capitalista.

O aspecto, sobre a questdo do projeto historico, pode ser evidenciado nos depoimentos dos

entrevistados como se explicita:

A perspectiva que se coloca é a de uma sociedade diferente, ou seja, aquela que nos
acabamos traduzindo como deveria ser ou que nos queremos que seja, um
socialismo. Mas que ndo tem receita pra esse socialismo, seja uma sociedade
alternativa, em que todas as pessoas tenham direito de viver dignamente e com acesso
a todos os bens produzidos pela humanidade. Isso ta claro, assim, na proposta da
escola. E o proprio curso, ele consegue assim, estudando exatamente essa questéo, na
medida que tem, e a maioria dos educadores conseguem também trazer isso. Partindo
da teoria do materialismo histérico, tu consegue perceber as contradi¢des que tem este
sistema que nds vivemos e colocando elementos e provocando que, pra que va se
pensando numa sociedade diferente e 0s nossos movimentos tém isso, que temos em
movimentos sociais porque acreditamos que uma sociedade diferente & possivel.
Agora, com eu ja dizia antes, ndo se tem um projeto claro, ndo existe um projeto
claro nos movimentos, nao existe projeto claro na sociedade. Portanto uma escola,
por mais que tenha intencdo, ndo tera, porque ela vive esta influéncia. Nés fazemos a
escola, nés fazemos o curso, entdo ndo € por... Tem proposta sim mais € como eu
digo... Essa clareza precisa ser de todo processo e acho que é um grande desafio
do nosso Movimento. Que as vezes tenho a impressdo que a gente fica muito
criticando tudo, criticando a prépria sociedade capitalista, e ai criticando a propria
escola e muitas coisas, ai criticamos os educadores, e ai criticamos 0s nossos
movimentos, mas somos muito pouco propositivos ainda. A prépria conjuntura talvez

representativa da sociedade civil mundial. O Férum Social Mundial ndo é uma entidade nem uma organizag&o.” Disponivel em
http://www.forumsocialmundial.org.br/main.php?id_menu=19&cd language=1 . Acessado em 10 de junho de 2007.

™ Disponivel em http://www.mwglobal.org/ipsbrasil.net/nota.php?idnews=2518 . Acessado em 10 de junho de 2007.
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ndo nos dé muitas condi¢des de ser propositivos ainda, mas € o grande desafio, é
pensar mesmo. Esse socialismo que a gente fala, qual mesmo que é? Quando a gente
se pergunta isso, ndo temos resposta. (ENTREVISTA 1, grifo nosso)

Outra educanda destaca que

(...) Na verdade, pra nés ainda é tudo muito novo, porque a gente ja tinha um projeto
popular, que a gente vinha discutindo, que se estagnou, parou e agora se retoma toda
essa discussao do projeto de nagdo. E que também a gente t& meio assim, ainda no ar,
mas a gente sabe que é um projeto que com certeza vai mudar muito a sociedade, que
vai mudar muito essa divisdo de classes que se tem, a classe trabalhadora e a classe
burguesa. Na verdade nds nédo queremos trocar de lugar com a classe burguesa,
porque muitos trabalhadores ainda acreditam que mudar é s trocar de lugar, é tu ter e
eles ndo terem, pra eles verem como € que é. Mas na verdade quando tu pensa em
construir um projeto de nagao é tu ter direitos iguais. (ENTREVISTA 16)

Ao perguntarmos se 0 curso apresenta um projeto de sociedade, novamente a educanda afirma
que existe, neste caso um projeto popular, e caracteriza-o de forma geral destacando os limites existentes

enfrentados atualmente no confronto social brasileira:

E o curso... E complicado, porque quando ele nasce, o curso de pedagogia nos anos
iniciais, olhando pra essa questao da universidade, ele nasce nessa perspectiva, de se
trabalhar a educagao popular. E quando vocé ja faz educagdo popular, entao, ta
muito ligado a um projeto de desenvolvimento democratico enfim,
desenvolvimento de transformagao social mesmo. Mas hoje tem que tomar outros
rumos, em fungéo toda do contexto, da conjuntura que foi.. E, saindo do governo do
Olivio, vem a entrada do Rigotto, se toma outros rumos o curso, 0 nosso curso de
pedagogia. Entdo eu acredito assim, que hoje, a gente busca tecer muito isso dentro,
isso sabe, da turma. Nos ndo estamos fazendo pedagogia, a pedagogia tradicional. A
gente quer fazer outra pedagogia, quer fazer um outro curso, porque a gente acredita.
Porque tudo perpassa, porque a nossa constru¢do de educagao do campo ta ligada a
uma discussdo maior de projeto de sociedade. Enfim, mas que hoje a gente nao
consegue dizer que projeto vai ser esse. Entdo essa conjuntura que ta hoje ndo
consegue ver mesmo pra onde é que, que Brasil que a gente quer mesmo, ndo da pra
se sabe, construir isso. E isso, as vezes, ta muito forte na turma, de que vocé fala, fala,
fala educagao isso, educagdo aquilo, tal, tal, tal, fica e roda, e roda naquilo e nao
consegue entrar mesmo no “coragdo” da coisa, porque nao consegue perceber
mesmo qual é o projeto que se anuncia. Mas ele sempre teve essa perspectiva de
uma Pedagogia da Terra, que trabalha a partir do campo, da realidade do campo, no
processo de constru¢do da reforma agraria, no processo de transformagao social, entao
isso sempre vem muito forte.

(...)

Entdo assim, enquanto projeto, é contraditério, a gente ndao sabe direito que
projeto de sociedade, de Brasil que a gente quer construir. Mas a gente ja ta
dizendo 6, educagdo do campo vai ser isso. E complicado porque a gente precisa
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entender que educagéo do campo ela tem que ta ligada a esse projeto maior de nagéo.
E ai entédo ta esse momento, que na minha leitura t& complicado dizer 0 que € mesmo a
educacdo do campo. (ENTREVISTA 6, grifo nosso)

Outro educando, ainda, reafirma a defesa do socialismo, mas, tal como os anteriores, sem a

necessaria clareza no interior dos movimentos de qual projeto deve ser construido, conforme verificamos

no depoimento:

Eu penso que uma das coisas fortes que tem passado no curso, na formagao de
educadores é esse negocio de construir uma nova sociedade. E o projeto esse é
entendido que é um talvez um projeto popular, ou projeto socialista pro Brasil, que a
gente sabe que € um pouco dificil. Mas eu acho que uma das coisas que é forte, que a
gente percebe que as discussbes tém fluido na turma, talvez tenha que ser talvez
intensificado mais € a questdo de nos colocar como sujeitos, de perceber que a
sociedade, de uma certa forma, ela é burguesa, ela t& a favor da classe dominante, ela
foi construida, de uma certa forma, sob a questdo do governo, da legislagéo criada pela
burguesia. E a nossa proposta é de ta tentando mudar essas coisas. A gente sabe que
hoje a gente esta nesse caos, meio complicado, quer dizer, ndo esta muito certo
pra gente qual seria o projeto que a gente tem que construir. Mas uma das coisas
que eu acho interessante pra gente, que € o forte, € a gente perceber que precisa
mudar e ta dando a nossa contribuicdo, e ai potencializando as lutas dos Movimentos.
E essa questao do coletivo, de criar coletivos fortes pra poder a gente esta atento com
essa proposta, pra gente construir uma nova sociedade, construir um novo modelo de
educacéo. (ENTREVISTA 11, grifo nosso)

Alguns ainda, afirmando um projeto historico defendido no curso, demonstram a compreenséo dos

limites que se encontram externos a escola, que se déo devido a estrutura social em que o Instituto se

insere, conforme observamos no dialogo:

E, ele tem um projeto, que é uma sociedade socialista, que é uma diferenca nas
estruturas econdmicas. Se discute isso o tempo inteiro. Entdo eu acho que esse é o
projeto do curso. Mas além daqui, isso é muito complicado, porque néo € assim, nao
é... porque o proprio Movimento também ta pensando de uma outra forma.

()

No Movimento geral, pelo menos no Movimento dos Sem-Terra, quer dizer, e também
pelas questdes estruturais do pais. Hoje a gente discute que nos assentamentos nos
vamos ser autbnomos, nés vamos plantar pra comer. E tu recebe um crédito com uma
linha de produgdo unica, que tu tem que plantar sé milho, ou entdo ter sé caixa de
abelha. Entdo quer dizer, os companheiros que sdo assentados saem daqui e se
deparam com isso logo ali.

()

E, e além do mais as condigdes culturais também, o modo de vida. Porque uma coisa é
tu dizer aqui, outra coisa é as tuas ambicdes pessoais fora daqui. E a tua cultura de
italiano que quer produzir pra si, que ndo quer trabalhar no coletivo, é a tua cultura de
caboclo que quer outras coisas também. Entdo isso € complicado. Eu néo sei se a
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gente precisa, se seria necessario a gente falar nessas coisas, por exemplo no curso.
Eu acho que tem que se ter horizontes enquanto sociedade. Tem que ter clareza, mas
ao mesmo tempo também tem que ter um aprofundamento, e esse aprofundamento
ndo ha. (ENTREVISTA 2)

Outra educanda, complementa:

Olha, quando tu diz um projeto de sociedade capitalista, acredito eu, que ta justamente
ligado & isso. Porque se nos, enquanto classe trabalhadora, enquanto Via
Campesina, ndo rompermos com o sistema, com esse sistema que ta impregnado
ha anos que é o sistema capitalista, nés jamais vamos construir essa nagao, esse
projeto de nagdo, esse projeto de educagdo pra nagdo. Até porque esse sistema
capitalista ele vem ha anos, desde la do periodo... (ENTREVISTA 16, grifo nosso)

Sobre a realidade do projeto histérico aqui apresentado, ainda gostariamos de confronta-la com a
afirmacédo de Mészaros (2002, p. 1065), quando este afirma que

Confundir (ndo importa quéo urgente e candente seja a razdo politico-histérica)
0 objetivo estratégico fundamental do socialismo — avangar PARA ALEM DO
CAPITAL - com o objetivo imediatamente realizavel, necessariamente limitado,
de negagéo do capitalismo, e consequentemente pretenderem em nome deste
ultimo ter realizado o primeiro, leva a desorientagdo, a perda de toda medida
objetiva e finalmente ‘a girar em circulos’, na melhor das hipéteses, na falta de
diregcdo e de uma medida viaveis.

Segundo o autor, o objetivo estratégico real de toda transformacdo socialista € a radical
transcendéncia do proprio capital, em toda a sua complexidade global e também na totalidade de suas
configuragdes historicas dadas e potenciais, € nédo de uma ou outra forma particular de capitalismo mais ou
menos desenvolvida.

Passando as questdes que ser referem ao projeto de ser humano que o ITERRA/IEJC se propbe
a desenvolver, conforme os documentos analisados, encontramos a perspectiva de uma formagéo politico
ideoldgica dos trabalhadores para o socialismo, tendo como base a concepgao de histéria e da agdo dos
trabalhadores enquanto contribuintes na transformagdo social, isto é, podemos dizer, sujeitos sociais e
histdricos que transformam a realidade em que vivem.

Esta proposicdo aparece explicita na definicdo dos objetivos do IEJC quando se afirma que o
Instituto objetiva proporcionar um ambiente educativo que desenvolva integralmente os educandos, como

pessoas, como profissionais e como sujeitos sociais e historicos (ITERRA, 2004, p. 08)
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Esta concepgdo novamente esta expressa nos objetivo especificos para as turmas do ITERRA,
colocado no Projeto Metodoldgico da escola, onde encontramos a perspectiva de formar cidadéos criticos
e criativos.

Tomando ainda o trabalho como uma atividade especifica do ser humano, voltada para a
transformacdo da natureza e a si mesmo, afirma-se que este trabalho, ao mesmo tempo em que pode
produzir o ser humano como sujeito social e cultural, pode deforma-lo, a depender das formas de produgéao
da vida.

Poderiamos fazer esta sintese, retomando as palavras do proprio IEJC, que citamos
anteriormente, ao apresentar o seu projeto metodolégico onde o (...) desafio é perceber e trabalhar a
Subjetividade (de cada um) no processo, sabendo que ela também é fruto da cultura, tendo em vista a
tenséo entre a situagdo atual (levando em conta a sua raiz) e o projeto que estamos construindo, que se
materializa na formagdo do comportamento socialista (militante). A tentativa de implementagdo do novo
como vivéncia denominamos de ‘revolugéo cultural’. (...) O que precisamos é perceber os valores, as
posturas e assim por diante pelo jeito de viver de nossos educandos e educadores. O que buscamos é a
formacéo do carater do ser humano socialista. (ITERRA, 2004, pp. 128- 129).

Quanto a expressao desta concepgdo a partir dos sujeitos que constituem a Turma Margarida
Alves e o processo em desenvolvimento no Instituto, dentre os doze educandos entrevistados, apenas um
afirmou que a escola ndo apresentava um projeto de formagéo. Os demais apresentavam o entendimento
de que o Instituo se propde a formar o novo homem e a nova mulher, com bases humanistas, com

aproximagdes da seguinte compreenséao:

Olha, quando tu questiona isso eu fago esse olhar pra 0 que eu acabava de dizer,
porque a escola acredita nessa formagdo do novo homem e da nova mulher, e que isso
vem a partir dessa vivéncia coletiva, desse dialogo, dessa construgdo. Até mesmo
quando a gente ta no processo do curso, quando a gente discutiu o curso, quando a
gente discutiu o curso, a gente sabia que a proposta era trabalhar a educagao a partir
da educagdo dos ser humano, também era uma das coisas. O curso ele vem
trabalhando pra isso, ele vem tentando fazer de nés mais seres humanos pra conseguir
fazer isso também nas nossas bases, com as nossas criangas, com 0s jovens e
adultos. Eu acredito que é tu fazendo, é tu dialogando, é tu errando que tu vai
aprendendo como construir. (ENTREVISTA 16)

Ele tem uma proposta de formagdo, uma proposta humanista, onde que a gente se
preocupe nao apenas comigo, mas que eu me preocupe ndo s6 com meu estado, com
a formag&o do meu estado, com a formagéo do meu estado, mas que eu me preocupe
com a humanidade, com o bem estar de todos, ndo s6 com o meu bem estar. Entéo a
gente trabalha muito esta questdo, que a gente t& querendo unificar, fazer a Via
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Campesina, que a gente ja ta se unificando com a Via Campesina, pra gente fortalecer,
e poder construir um processo coletivo, um trabalho coletivo, onde todos tenham
comida na mesa, onde todo mundo tenha direito & educacéo, todo mundo tenha direito
& salde, e assim sucessivamente. (ENTREVISTA 9)

Ao perguntarmos se o curso apresenta um projeto de ser humano e qual seria este projeto, temos
a objetiva resposta: “Que seja sujeito da histéria, que saiba que ndo € oprimido, que tem os seus direitos,
que pode lutar pra conseguir o que forma uma vida digna de cada um” (ENTREVISTA 8). Observamos esta

énfase no sujeito enquanto um ser social e histérico ainda conforme expostos nos seguintes depoimentos:

Bom eu vejo que apresenta. Até porque as questdes que eu acabei de falar de que
uma das propostas do curso é que a gente possa ta vendo essas diversas
dimensoes que a gente cré que formem o ser humano. E a gente tem procurado
estudar, baseado nessas concepgdes, nessas questdes mais gerais, e esta
aprofundando e esta compreendendo, e esta percebendo que o trabalho forma, que
a cultura forma. E ai 0 nosso papel é estar potencializando isso, de ta olhando com
mais cuidado... (ENTREVISTA 11, grifo nosso).

Eu acho que tem, ta muito claro. Acho que quando a gente faz a busca do educador na
perspectiva pra formagdo do campo, pra educacdo do campo. Ai ja td um grande aspecto
pra tu poder dizer que é um curso que propicia isso, a formagdo de novos seres humanos.
Por que, 0 que nés vamos ser? Ndés ndo vamos ser multiplicadores de uma pratica
educativa que vai levar & uma nova sociedade? Entdo, eu acho que é nessa linha, acho
que seria bem coerente a gente dizer que busca uma nova formag&o propria do educador
para que depois ele possa fazer da sua pratica, formar novos seres com novos valores,
com uma visdo diferente de mundo, (...). Entdo eu acho que esta busca foi deixada de lado
por certas pessoas, e hoje nos estamos fazendo, sofrendo as conseqliéncias, e por isso
que os curso hoje tras isso presente. Ou seja, nas entrelinhas fica “ndo desista que vocé
é sujeito desta historia, vocé é a pessoa que vai conduzir o teu filho, teu bisneto pra
nova perspectiva de vida”. (ENTREVISTA 14, grifo nosso)

Outra concepgéo que buscamos destacar foi acerca do projeto de formagdo de educador, isto &,
qual a proposta de educador defendida pelo ITERRA/IEJC e que pode, ou ndo, apresentar-se na
concepgao dos educandos e educadores.

A primeira manifestacdo da questdo encontramos nos objetivos propostos pelo IEJC, ao propor-se
a formar educadores sensiveis e qualificados para atuagdo politica e pedagdgica em escolas publicas do
campo, em especial nas escolas de assentamentos de reforma agraria. (ITERRA, 2004, p. 08)

Novamente encontramos este respaldo nos objetivos especificos para as turmas do ITERRA,
expostos no PROMET da quinta etapa da Turma 2 de Pedagogia da Terra, onde esta proposto que se

objetiva avancar na reflexdo e na implementagdo de uma pedagogia da terra fundamentada na trajetoria
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da educagdo popular, da pedagogia do movimento e da educagdo basica do campo; e fortalecer nos
educandos e nas educandas a identidade de educador, de militante dos movimentos sociais e de classe
trabalhadora (UERGS/ITERRA, 2005, p. 03).

Ao levantarmos esta compreenséo junto aos sujeitos, encontramos a seguinte expressao de uma

educadora que contribui no coletivo politico pedagégico do ITERRA :

Eu ainda acho que ta muito proximo a formagao do ser humano integral, aquele
educador que se desenvolve em todas as dimensdes, na dimensao espiritual,
ética, estética, intelectual, cultural. Entdo claro que é, se a gente vai olhar, ndo é facil
tu pensar que alguém tem todas essas dimensdes desenvolvidas, mas eu acredito que
0 curso aqui, ele tem uma diferenga dos demais, que ele consegue mexer, digamos,
em parte com todas essas dimensdes, pelos desafios que coloca. Que a prdpria escola
ela t& organizada, o método coloca desafios que o educando, ou ele se mexe dentro
disso ou ele fica. E é 0 minimo, minima a pessoa que ao chegar aqui, no processo de
insercao na etapa preparatédria cai fora. Tem gente que nao fica, mas eu nao sei se da
2%, ele acolhe isso aqui, ndo sei se faz de conta que acolhe, mas ele acolhe, a maioria
fica até o fim. Outra coisa no sentido de formagao, eu acompanhei mais uns outros
Cursos, as pessoas que chegaram aqui e eu acompanhei até o dia em que sairam na
formatura, varias turmas, eles ficam muito diferentes. E a gente ouve muito assim, os
pais, que a gente conhece muitos pais no dia da formatura, eles vém dizer pra gente:
“Ah, vocé é a fulana, o meu filho tanto falava de vocé, agora que eu vi, eu quero
agradecer por aquilo que vocé fez pro meu filho, porque ele mudou muito”. Os proprios
pais dizem que os filhos ficaram diferentes. Entdo eu acho que mexe, claro que € muita
ousadia pensar que a gente vai num curso de tanto tempo formar de fato. Mas eu acho
que a gente mexe com a formag&o e cria necessidades de eles darem continuidade. Eu
me lembro dos estudos classicos, tem educando que ao estudar Gramsci num estudo
de classico aqui, até hoje continua lendo, por opgao pessoal, porque se desafiou, no
estudo do classico. Entdo isso é formagao, tu coloca valores que eles d&o continuidade
sem estar pressionado pelos tempos aqui. Entdo eu acho que a dindmica aqui, ela
mexe com as pessoas. Uns ddo mais continuidade a esse processo de formagao,
outros talvez menos, mas que mexe com todos, mexe. (ENTREVISTA 18, grifo nosso).

Especificamente sobre a proposta de formagédo de educadores, a mesma entrevistada afirma:

E como eu te digo, embora eu ndo esteja acompanhando a Pedagogia, mas o que
eu penso? Eu acho que a proposta de formagao do educador pedagogo, ela vai
na linha da formagao do educador magistério e da formagao do educador do
MST ou da Via Campesina. Na verdade nés queremos formar um educador
com uma visao ampla, podemos dizer omnilateral, que ele de fato se constitua
como um educador dentro da questao da formagdo humana, e que ele nao seja
um educador s6 capaz de estar em sala de aula. Mas que ele seja um educador que
saiba estar presente, por exemplo, no trabalho de base, enquanto pedagogo, qual é
a contribuicdo dele como educador no trabalho de base. Numa discussdo com o
poder dentro da conquista dentro de uma politica publica, que ele saiba coordenar o
Setor de Educagéo, organizar o préprio setor onde ndo existe, que ele saiba
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levantar as demandas pra gente continuar buscando e conquistando direito na
educagao, e etc. Na verdade, a formagéo do educador pedagogo é uma formagéo
ampla, especifica, mas também ampla, que ele saiba de fato se movimentar,
articular e administrar as varias situagbes que véo se dando dentro de uma
organizagao social complexa como € o MST. Entdo o que se espera? Por exemplo,
nds temos educadores que vieram fazer Pedagogia que séo da Frente de Massa e
que vao continuar na Frente de Massa, entdo a Pedagogia deve qualifica-lo naquela
tarefa da Frente de Massa depois de passar por essa experiéncia aqui.
(ENTREVISTA 18, grifo nosso)

Outra educadora ainda, do acompanhamento politico pedagégico da turma expressa que

(...) essa formagéo de educadores para as escolas do campo, essa € a proposta que eu digo
assim que ¢ principal, agora que educadores, que educadores pra essas escolas do campo. O
educador que nao se acomoda, que seja aquele inquieto, o pesquisador, curioso, criativo,
que va atras do diferente, do construir junto. Entdo essa. E fundamental a gente sempre
ter esse objetivo presente. (..) Me parece que esse é 0 essencial de um educador,
pesquisador, construtor junto da comunidade. (ENTREVISTA 4, grifo nosso)

Ja entre os educandos podemos observar que emanam em seus depoimentos que a proposta de
formacdo de educadores do curso é formar educadores no sentido mais amplo, numa perspectiva da
formacdo humana e nas suas varias dimensdes (trés manifestagdes), formagéo ligada a educagao do
campo (cinco manifestagdes), formar educadores populares (quatro manifestagdes), formar educadores
militantes (duas manifestagdes). Estas concepgdes, por muitas vezes, se expressam no mesmo
depoimento, de forma imbricada, inter relacionada. Apenas destacamos o que mais se enfatizava nas falas
dos entrevistados, categorizando para melhor compreensao.

Quanto ao fato de a escola estar dando conta de colocar tal proposicdo em pratica, nove
educandos se manifestaram positivamente a respeito da questdo, considerando que ha limites, mas que o
projeto € um processo e esta em construgdo. Outras duas educandas afirmaram que esta sendo possivel
por em pratica este projeto apenas em partes, identificando a falta de clareza quanto as questdes que se
refere ao projeto de sociedade que se quer construir. Ainda, uma das entrevistadas afirma que a
implementacao da proposta depende do coletivo e das pessoas, enfatizando que € um processo, mas que
a estrutura néo foi pensada para uma formag&o humana, humanizadora.

A primeira perspectiva, de uma proposta de formagdo humana, compreendendo que o ser
educador ndo se limita a atuagdo no interior da instituicdo escolar, podemos observar o depoimento de
uma das educandas que, ao explicar o projeto de formagao proposto, afirma a inexisténcia de um projeto

de educador sem que esteja vinculado a um projeto social para o campo.
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Olha, como eu ja disse no comego, inclusive é o objetivo de eu ta aqui. Porque o curso
nao se propde a formar professores, digamos assim, restritamente, naquele sentido que
se usa, usamos o professor para atuar em sala de aula e repassar conteudo. Se
propée a trabalhar e formar educadores no sentido amplo, assim, duma
compreensdao dum desenvolvimento mais geral ou mais global da pessoa. E
também, um educador que consiga ser também um transformador da realidade
social. E nesse sentido, é claro, se tu vais ver a prépria questdo, o proprio curriculo e o
que se coloca fora dele em outros momentos, e as propostas que se tém em outros
debates que se faz, ele confirma exatamente isso. Entdo, quem faz o curso de
pedagogia aqui, consegue ter no minimo dimensdes do processo geral da formagéo do
ser humano, na sua totalidade. Entdo é bem mais, na minha opinido, bem mais amplo
do que uma universidade normal que va trabalhar pedagogia pra ti se tornar um
professor. E com uma perspectiva muito de desenvolver um projeto de campo, assim,
de compreender, de compreender um pouco mais 0 que seria, 0 que deveria ser esta
questdo. Por isto se chama “Pedagogia da Terra” no sentido de perceber, na minha
opinido, muito mais do que se perceber uma educagao entendida em sala de aula, mas
de ir percebendo estratégias de desenvolvimento de um projeto de campo. Até porque
néo acredito em educagdo do campo, sem projeto de campo. Pra mim nao existe. Uma
coisa ta ligada a outra. Pode fazer experiéncias, pode ter algumas préaticas, mas de
fato, projeto, pra mim, no consigo perceber projeto de educacéo fora de um projeto de
sociedade. Entdo, como n&o acredito que vai haver socialismo dentro do capitalismo,
entdo néo acredito que va haver educagdo do campo fora de um projeto de campo. Por
outro lado, também, acredito que se ndo formos fazendo experiéncias que vao dizendo
0 que &, também néo se vale. Entdo, pra mim é dialético. E ha propostas, no sentido, ha
um esfor¢o, ha uma intencionalidade, de que os educandos véo percebendo isso, e vao
se propondo a praticas diferentes. Porque o cotidiano, ou seja, o que ta feito ai, é feito
de atos cotidianos, entdo nés devemos fazer diferentemente. (ENTREVISTA 1, grifo
nosso)

E ao questionarmos a mesma educanda se o curso estava dando conta de atender tal proposicao,

ela responde e também volta a fazer observagdo sobre as incertezas quanto ao projeto de sociedade

existentes nos movimentos sociais, que rebatem na formagdo do curso. Segundo ela, o curso da conta

desta proposta

Em partes, porque essa proposta ela é muito complexa. Nao ha clareza, ndo ha
clareza, nao existe um projeto claro na sociedade. Entdo, ndo haveria de ter um projeto
claro. Ha intencionalidade, mas nds vivemos uma conjuntura muito confusa, em termos
assim bem gerais dos movimentos sociais, inclusive dos quais nés fazemos parte. Vive
uma conjuntura muito complexa, muito obscura, ndo se tem, se tem propostas muito
vagas, ndo se tem propostas muito claras. Entdo, da conta, em partes. Nao teria
condigdes porque a propria conjuntura ndo da condigdes de dar conta de tudo. Mas ha
propostas, d& bons indicios, digamos assim, instiga, pra que tu possas... E te da
alguns.. te da elementos, vai te colocando elementos. E evidente que é impossivel tu
ter, tu conseguir ter uma, um curto espago de tempo porque é muito curto o tempo, é
muito pouco tempo. Nés passamos aqui oito etapas de 60 dias, uns cinqglienta e
poucos, sessenta. Entdo isso ndo da pra ti imaginar que tu vai conseguir sair com
propostas tao claras. Isto vai depender muito da nossa pratica e mais da continuidade
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da reflexdo. Entdo, penso que isso € um processo bem longo, assim, continuo.
(ENTREVISTA 1)

Quanto as expressbes do projeto de formagdo voltado para a educagdo do campo,
acompanhamos os seguinte depoimento:

Bom, essa proposta é de formar educadores voltados pra educagdao do campo.
Entéo assim, entdo o que a gente entende por campo: eu entendo por campo o0 espago
onde os educandos estdo inseridos, | na sua comunidade, no assentamento, no
acampamento, levando em conta o local, o contexto aonde o educando ta inserido.
(ENTREVISTA 5,grifo nosso)

Ao responder sobre se a proposta esta conseguindo ser posta em pratica, 0 mesmo educando
responde:

Eu acredito que sim. Até porque os proprios componentes ja t&o voltados pra isso, e ai
sim desde as didaticas que a gente nao discute o trabalho de uma forma, solta, é tudo
dentro de um contexto, dentro de uma realidade que o educando vive. Entdo eu acho
que isso consegue dar conta (...) (ENTREVISTA 5)

Em relacdo a esta proposicdo, entendida enquanto formagdo de educadores populares, temos
dentre os depoimentos um deles que apresenta a perspectiva do intelectual organico, conforme segue:

Eu acho que essa perspectiva de educadores populares, (...) Entdo acho que
assim, os educadores da Pedagogia da Terra precisam ter essa referenciagdo, no
sentido de que sdo educadores, e de que a gente precisa se reconhecer como
intelectuais. E ai essa questdo de intelectuais organicos, que fazem parte dos
movimentos sociais, que conseguem fazer a leitura do processo, que conseguem
contribui, e que pra fazer tudo isso vocé precisa ta envolvido dentro do movimento,
vocé precisa ta envolvido, vocé precisa ta inserido, vocé precisa ta na luta. Entdo eu
acho que a grande referenciagdo e a grande proposta é nesse sentido mesmo, de
pedagogos, pedagogos que tdo mudando la na escola, mas que t&o inseridos nos
movimentos sociais e que tem uma perspectiva muito maior, que é um projeto de
sociedade e que isso interfere na sua pratica de educador, nesse sentido de que, eu
ensino a partir duma outra perspectiva. E eu acho que o curso de Pedagogia da Terra,
Pedagogia da Terra... Porque ela vem, ela surge, a fonte mesmo que onde ela vem é
dessa concepgao de educacgéo e cultura. Entdo, ndo é do nada, a Pedagogia da Terra
ela surge muito das experiéncias de educagdo dos movimentos sociais. Entdo, € uma
coisa muito ligada e eu acho que ela visa essa questdo mesmo sabe, de educadores
populares que tdo envolvidos nas organizagées que nédo se distanciam da luta,
que pensam, que fazem conhecimento, que produzem conhecimento a partir da
luta. (ENTREVISTA 6)



260

Quanto ao entendimento com maior énfase na perspectiva da formagédo de educadores militantes,

acompanhamos 0s seguinte depoimentos:

Eu percebo assim que é mais uma formagao de quadros na linha de formacgao, de
dedicacdo com as causas sociais, com essas questdbes mais assim... Porque,
principalmente assim, na nossa turma de pedagogia se tu pedir, qual que ta se
formando ali pra sair pra sala de aula, menos da metade vai dizer que sim. Mais da
metade vai dizer que ndo. Entdo aqui a gente ta mais pela questdo de quadros.
(ENTREVISTA 9, grifo nosso)

Olha, eu acredito, na minha concepcdo, que quando se fala nessa formagdo de
educadores, além de formar educadores pra sala de aula, vai formar educadores
militantes, é formar educadores que também, mesmo que ndo atuem na sala de
aula, mas que pensem na formagao, no processo de construgio de consciéncia
do povo. Quando eu falo povo eu quero falar desde os pequenininhos aos mais velhos.
Entdo, ndo é tu ser educador sé la entre quatro paredes, é tu ser educador em
qualquer espago em que tu estejas. Entdo é tu ser educador debaixo de um pé de
arvore, € tu ser educador la debaixo da lona preta, € tu ser educador na sala, entre
quatro paredes, é tu ser educador em qualquer espaco. E tu ser educador 14 na
organizacao popular, la na manifestagao. Entdo onde tu estiver, fazer isso. Entao, é
ser um educador mais que professor. Ser mesmo educador do povo.
(ENTREVISTA 16, grifo nosso)

Finalmente, destacamos o depoimento de uma das educandas que coloca como um dos limites da
materizalizagdo da proposta de formagdo de educadores do Instituto, as questdes referentes ao projeto de

sociedade. Em suas palavras observamos:

Eu acho assim, que no momento que a gente ta hoje, ta bastante complicado. E os
movimentos sociais, eles sofrem uma grande repressdo. E a gente nao ta, eu
penso que a gente nao ta conseguindo nesse momento abrir muitos caminhos. Ta
numa engrenagem realmente muito fechada, e que néo ta possibilitando que a
gente consiga avancar, porque tem momentos na histéria que os movimentos
sociais tdo em ascendéncia e outros que eles tdo em descendéncia. E eu penso que
esse € um momento que os movimentos sociais tdo em descendéncia sabe, que nao
tdo conseguindo avangar, porque a gente estuda, a gente até tem uma base, a gente
até sabe assim, em palavras, 0 que é que a gente quer, 0 que é que a gente acredita,
mas dai quando vocé vai pra pratica, quando vocé vai por as coisas em pratica é
diferente. (ENTREVISTA 10, grifo nosso)

Outro limite que destacamos através dos depoimentos dos educandos, esta no fato de que, muitas
vezes, os educandos, ao formarem-se, mudam de setor, passando a atuar em outras areas do Movimento.

(...) 0 educador, a escola tem todo um trabalho de formagao e quando tu termina o
trabalho de formacé&o tu vai I contribuir no setor de produgao.

()



261

Entdo esse é um dos limites que nds temos enquanto organizacdo, ndo sé enquanto
escola, mas enquanto organizagao. (...) (ENTREVISTA 16)

A partir destes importantes elementos, concluimos assim a analise dos dados da realidade que
constituem o objeto de nossa investigagao, isto €, o processo de trabalho pedagdgico desenvolvido no
curso de formagédo de educadores da Via Campesina Brasil. A seguir passaremos finalmente para as
conclusdes do estudo.



262

CONSIDERAGOES FINAIS

.... mas a gente sabe que tem muitas coisas mais que a gente pode trazer presente,
nesse sentido. Porque as coisas ndo séo tao restritas assim, num pequeno bate-papo,
porque as coisas também estdo em construgdo. A gente nio tem tudo na ponta da
lingua, na verdade. Algumas coisas a gente acaba esquecendo, no decorrer a gente
estudou bastante isso. Enfim, devido também a atividade que a gente tem, diaria, aqui,
pra fazer essa escola diferente, da dor de cabeca. A gente perde cabelo bastante,
e nao sdo so oito horas de trabalho por dia, que a gente trabalha por dia, pra ta
fazendo. Sao praticamente vinte e quatro horas. Entdo acorda preocupado e
dorme preocupado. De uma forma ou de outra, a gente dorme com as idéias, com as
imaginagdes na cabega. Enfim, que ta ampliando no dia-a-dia, que a gente ta fazendo
diferente. E é isso que a gente quer. Nao é facil fazer uma escola diferente. Exige
muito das pessoas, exige esforgo enorme. Se, vamos supor, vamos montar uma
outra escola, da mesma forma, com uma mesma metodologia de trabalho, o
funcionamento, com a mesma pedagogia ... Vamos supor, exige muito das pessoas...
(Depoimento de um educador que, no periodo da coleta de dados, contribuia na
coordenagéo do ITERRA/IEJC, grifos nossos).

Nas conclusdes deste estudo apresentamos uma sintese dos elementos encontrados na anélise
do fenémeno material de pesquisa, isto &, ‘a formagdo do educador/a do campo do curso de Pedagogia da
Terra realizado pelo ITERRA/IEJC, em Verandpolis/RS, para o qual tivemos como referéncia a questao
problema sobre o desenvolvimento do curriculo, e suas contradi¢des, neste curso de formagdo de
educadores realizado no periodo de 2003 a 2007.

Neste processo, inicialmente localizamos o contexto mais geral, que diz respeito a questéo agraria
brasileira, frente a disputa de projetos sociais que se confrontam historicamente no pais. Este confronto, a
partir do acimulo das lutas camponesas no Brasil que se iniciaram desde a chegada dos exploradores
europeus ao territério latino americano, constituiu as condi¢des para o surgimento de conflitos que, nas
duas Ultimas décadas do século XX, deram origem aos sujeitos coletivos do campo, ou seja, aos
movimentos sociais populares do campo.

Dentre estes, destacamos o0 MST como um dos que inicialmente surgiu o qual, além de incorporar
0 acumulo das lutas sociais do campo brasileiro, também trouxe inovagdes em suas estratégias de luta, tal
como a organizagéo social massificada dos camponeses sem terra e a ocupagéo de terra como forma de
luta e reivindicacdo. Além disso, apresenta bandeiras que ultrapassam apenas a luta pela terra,
incorporando  exigéncias de condigdes para a manutengdo das familias assentadas, para o atendimento
das necessidades de educagéo e de saude, além da luta por transformagdes sociais mais profundas na
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base da estrutura social, defendendo um projeto de educagédo, de desenvolvimento para o campo e de
sociedade socialista, conforme pode ser observado nos documentos analisados, nos depoimentos e na
organizacao de sua instituicao escolar.

E a partir deste processo histérico que encontramos a organizagdo das escolas em areas de
acampamentos e assentamentos do MST, bem como a criagdo do Instituto Técnico de Capacitagao e
Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA), em 1995, enquanto espagos nos quais 0 Movimento constroi as
diretrizes pedagogicas para a formagao, na perspectiva de um projeto educacional transformador. E no
ITERRAJ/IEJC que foram localizadas, pela Via Campesina Brasil, as condigdes mais propicias para o
desenvolvimento do curso de Pedagogia da Terra. Este ultimo foi alcangado sob pressdes a um governo
de cunho democratico popular, entre o periodo de 1999 a 2002, que ousou criar a Universidade Estadual
do Rio Grande do Sul, a qual sob o atual governo, em 2007, apresenta-se em processo de precarizagdo de
suas estruturas e de seu funcionamento com a redug&o do numero de cursos e vagas oferecidas.

Os cursos de Pedagogia da Terra ja vinham sendo realizados desde 1998 pelo MST e o acimulo
das experiéncias de educagdao do Movimento passa a ser incorporado e conduzido a partir dai, pelo
Colegiado da Via Campesina, que conduziu a organiza¢do das duas turmas do curso de pedagogia
originadas a partir do convénio entre ITERRA e UERGS.

Os cursos sdo desenvolvidos atendendo a necessidade de formagédo dos educadores de acordo
com as demandas das escolas do campo, principalmente aquelas localizadas em areas de reforma agréria,
em parceria com universidades publicas, tendo como referéncia a critica aos formatos tradicionais de
formacdo predominante nas universidades e a construgdo dos sujeitos do campo, enquanto sujeitos
histéricos. Amplia-se esta perspectiva ao ser incorporado pela Via Campesina Brasil passando a objetivar a
formacao de educadores como uma educagao do e para 0 campo.

O ITERRA acolheu as duas turmas no interior de seu Instituto de Educacdo Josué de Castro, as
quais passam a se inserir na dindmica organizativa ja existente, baseada em um projeto pedagogico em
construgé@o, mas, com diretrizes extremamente claras e definidas na perspectiva da formagéo de sujeitos
que contribuam para a transformagéo da sociedade e da formagéo politica do militante, para a construcao
do socialismo.

No método em desenvolvimento proposto pela escola, que se baseia no movimento da realidade
interna e externa ao ITERRA, os sujeitos sociais buscam articular seis matrizes de formag&o humana que
sd0: a educagdo popular, a formagdo politico-ideolégica, o trabalho/economia, a coletividade, a
capacitagéo e a pedagogia do Movimento.
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Ao penetrarmos na observacdo do desenvolvimento das diretrizes do curso de Pedagogia da
Terra, desenvolvido no Instituto, em busca de confirmar a hiptese inicial que se referia ao MST
exclusivamente, fomos verificar em especial o processo de trabalho pedagogico para confirmar, ou n&o,
se a base técnica do processo de trabalho do curso de formagao de educadores analisado, nos permitiria
identificar a expressé@o dos principios de uma teoria pedagdgica e um projeto de sociedade socialista,
agora incorporado pela Via Campesina Brasil.

Neste estudo acabamos por evidenciar esta hipétese enquanto uma possibilidade contraditéria
onde, tomando como base de analise o desenvolvimento do curriculo, observamos a organizagéo do
processo de trabalho pedagdgico que evidenciou a superagdo de uma produgédo de conhecimento linear e
fragmentario e da predominéncia de relagbes alienadas de produgdo do conhecimento, no interior da
escola.

Esta afirmacéo esta calcada, apés a exposigéo dos dados, em especial do trabalho pedagogico da
escola, na analise dos elementos que o constituem, caracterizando-os: as finalidades ou objetivos da
escola, a estrutura organizacional, o curriculo, 0 tempo escolar, o processo de decisdo, as relagdes de
trabalho, a avaliagdo. A realidade analisada nos demonstrou que o trabalho pedagogico desenvolvido no
ITERRA/IEJC apresenta uma reducdo da divisdo social do trabalho, da sua fragmentagdo e controle
hierarquico que predominam na escola e na sociedade atual.

Através da pratica observada, encontramos o investimento na formacgéo das varias dimens6es da
ser humano, apesar da necessidade de uma maior énfase no conhecimento técnico da area da pedagogia;
um processo nao alienador dos sujeitos envolvidos no trabalho pedagdgico da escola; a articulagéo entre
teoria e pratica; e o reconhecimento, pelos educandos e educadores, da possibilidade de transformagéo da
realidade a partir da prépria a¢do no ato pedagdégico. Assim, desenvolve-se uma pratica pedagdgica
reflexiva e critica expressando intrinsecamente relagdes com base no trabalho associado, e néo alienado,
e por isso, uma perspectiva de projeto historico socialista.

Em relagdo a superacdo da alienagdo dos sujeitos no trabalho pedagdgico da escola, a partir do
método pedagogico em desenvolvimento, sob o qual o curso de Pedagogia da Terra também se organiza,
0 pesquisador Andreatta ja& afirmava que:

O sentir-se sujeito do processo educativo abarca o espago da sala de aula, onde a
discusséo sobre metodologias de trabalho e questionamentos s&o correntes. Acredita-
se que isso s6 é possivel porque hd uma intencionalidade pedagdgica nesse sentido.
Todos os dias, um educando é responsavel pela organizagdo dos tempos da aula,
apoiando o trabalho do professor. E é essa responsabilidade, construida a partir de
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uma intencionalidade politico-pedagégica, que propicia uma relagdo na qual o
autoritarismo ndo prepondera entre professores e alunos. E evidente que aqui existe
uma dimens&o de dificil definicdo, visto que depende, em boa parte, da subjetividade
dos professores, mas & possivel dizer que se verifica uma nitida tendéncia de
horizontalidade nas relagdes entre polos. A pesquisa aponta nesse sentido (2005, p.
85).

Em relagéo ao projeto historico, frente a realidade analisada encontramos, tanto expresso pelos
documentos, quanto nas entrevistas e na organizagao do trabalho da escola, a explicitagéo e defesa de um
projeto historico socialista. Contudo, esta concepgdo ndo é completamente homogénea a partir do
momento em que encontramos uma educadora e trés educandos que afirmam a perspectiva de construgdo
de um projeto popular; e, ainda, um educando que aponta para a necessidade de um outro mundo, mas

nao consegue explicitar qual seria este.

Outro importante destaque sobre a questao se evidencia em relacdo a falta de clareza quanto ao
projeto histérico que defendem. Apesar de a maioria falar em defesa do socialismo, destacou-se nos
depoimentos uma certa auséncia de convicgao e certezas quanto a qual é o projeto social que se quer
construir e como este se caracteriza na sua natureza de ser. Esta é a primeira, e principal, contradi¢ao

interna encontrada projeto histérico de sociedade que rebate no projeto de formagao humana onilateral.

Neste caso, reafirmamos que, para uma formagao onilateral, é necessaria a reintegragdo de um principio
unitario do comportamento do homem. Deste modo, a exigéncia implicita € a de que nao basta responder com a
possibilidade de constituigdo de uma teoria pedagégica e/ou um sistema de educagao que reintegrem de imediato as
varias esferas do ser humano, divididas entre si. Este processo também pressupde uma praxis educativa que,
ligando-se ao desenvolvimento real da sociedade, possa realizar a ndo separagdo dos homens em esferas
alheias, estranhas e contrastantes umas as outras. E, ainda, a necessidade de uma praxis educativa ancorada e
fundida sobre um modo de ser que seja o mais associativo e coletivo possivel em seu interior e,

concomitantemente, unido a sociedade real que o circunda.

Sobre esta questdo, ainda trazemos a contribuicdo de Gramsci que coloca como eixo de seu
debate, perpassado pelo problema vivencial de seu entorno, a concepgdo de mundo, ou, a filosofia da
praxis, que problematiza a realidade cultural e politica, mas que tem implicita uma ideologia frente ao
contexto histérico em que “os grupos sociais fundamentais” se enfrentam e coletivamente se organizam. O
problema trata de como conservar a unidade ideoldgica de todo o bloco social que se unifica por aquela
mesma ideologia (1978, p. 16).
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Gramsci enfatiza que uma filosofia da préxis, entendida por ele como sendo o materialismo
histérico dialético, somente podera se apresentar enquanto uma atitude polémica e critica a partir de uma
superacdo da maneira precedente de pensar, bem como do pensamento concreto ou 0 mundo cultural
existente. Assim, coloca-se a necessidade da elaboragdo de uma filosofia que, estando ligada a vida
pratica e implicita nela, torne-se um senso comum alimentado pela coeréncia e pelo vigor das filosofias
individuais, o que também somente podera ocorrer a partir da exigéncia do contato cultural com os
‘simplérios’ (Gramsci, 1978, p. 18). Esta relagdo, entre uma filosofia ‘superior’ € o senso comum, conforme

ele, é assegurada pela ‘politica’.

Neste caso, o autor sublinha a importancia e o significado que tém os partidos politicos no mundo
moderno, frente a elaboracédo e difusdo das concepgdes do mundo, a partir da elaboragao da ética e da
politica adequadas a ela, ou seja, em que funcionam quase como ‘experimentadores’ historicos destas
concepgoes. Para eles, (...) pode-se dizer que os partidos s&o 0s elaboradores das novas intelectualidades
integrais e totalitarias (totalizadoras), isto é, a pedra-de-toque da unificagdo de teoria e prética, entendida
como processo historico real (1978, p. 22).

Esta contribuicdo de Gramsci também nos reforga mais uma explicagdo para a atual incerteza ou
clareza de projeto de sociedade encontrada nos depoimentos dos educandos, que expressam 0 momento
pelo qual passam as organizagdes dos trabalhadores campesinos, articulados a Via Campesina Brasil. A
explicagdo deste aspecto, em nossa compreensao, se reflete devido a crise de dire¢cdo do proletariado

brasileiro, que vinha se organizando concentradamente através do Partido dos Trabalhadores (PT).

Conforme vimos no capitulo primeiro deste trabalho, o PT, ao assumir o governo do Brasil, a partir
de 2003, ja trazia em seu bojo o rebaixamento das reivindicagbes que expressavam um programa da
classe trabalhadora. E conforme podemos observar, através dos dados referentes a questao agraria, por
exemplo, vem expressando um governo de coalizdo e de politicas que atendem um projeto burgués de

sociedade com o favorecimento aos grandes latifundiarios, banqueiros e empresarios.

Esta explicacdo se respalda ainda na afirmagao de que A filosofia de uma época, néo a filosofia
deste ou daquele filésofo, deste ou daquele grupo de intelectuais, desta ou daquela grande parcela das
massas populares: € uma combinagdo de todos estes elementos, culminando em uma determinada
dire¢do, na qual sua culminagédo torna-se norma de agdo coletiva, isto é, torna-se ‘historia’ concreta e
completa (integral) (GRAMSCI, 1978, p. 32).
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Neste caso, o risco que corremos é que esta crise das diregdes, que deixam de defender um
projeto historico que supere a organizagdo do modo de producdo baseado na exploragdo e expropriagao
dos trabalhadores, possa rebater diretamente nas massas populares, tanto aquelas ndo organizadas,
quanto aquelas organizadas, tal como os movimentos de trabalhadores do campo ligados a Via Campesina

Brasil.

A perda das referéncias de projeto de sociedade a ser construido e mantido como horizonte, que
defendam transformagdes na base da estrutura social, além da nao organizagdo e mobilizagdo das massas
trabalhadoras para a luta social de confronto com a propriedade privada de todos ou de parte dos meios de
producdo, pode levar estas organizagbes camponesas, de confronto e revolucionarias, ao risco da
institucionalizacdo e ao limite da luta proposto por movimentos de reforma social, tais como aquelas
organizagdes ndo governamentais agrupadas em torno do Férum Social Mundial. Neste processo também
se vincula, nos cursos de formagdo em geral, e especificamente de educadores, a necessidade da
radicalidade na apropriacao da filosofia da praxis e suas ferramentas de pensamento, categorias
fundamentais para o processo de compreensao e transformacao da realidade.

Ao observarmos a questao do projeto de formagéao do ser humano, a perspectiva encontrada na
andlise foi a proposta de uma formagéo de sujeitos historicos que transformam e constroem a realidade em

que vivem, sob a base dos valores onilaterais e socialistas.

No que diz respeito a concep¢do de projeto de formagdo de educador, destacou-se a
perspectiva da formagcdo do educador nas varias dimenses do ser humano, uma formagéo ligada a
educagéo do campo, educadores populares e militantes. Como j& apresentamos no capitulo anterior, estas

concepgoes, muitas vezes se apresentam de forma imbricada no depoimento dos diversos entrevistados.

Com isso, levantamos também, além da questdo do projeto histérico, outras contradigdes
internas que se desenvolvem no sentido contrario a orientagdo da esséncia predominante nesta formagéo
material estudada. Dentre estas destacamos algumas, sem hierarquiza-las, conforme segue.

A segunda contradi¢do é apresentada pelos componentes curriculares que, mesmo constituindo
uma organizagdo curricular baseada em quatro grandes eixos tematicos (sociedade e educagéo;
conhecimento e educagdo; educacdo anos iniciais e educagdo de jovens e adultos; pesquisa em
educagéo) que articulam e orientam o conjunto dos componentes a partir de uma postura interdisciplinar,
n&o promovem troca de didlogos entre os diferentes contetdos tratados nas disciplinas especificas. Isto

também se reflete a partir do quase inexistente dialogo entre os educadores das diferentes disciplinas e da
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auséncia do planejamento coletivo entre os mesmos, devido a propria organizagdo da estrutura
universitaria, do trabalho voluntario dos professores e professoras e de funcionamento do ITERRA /IEJC.
Como ja ressaltamos, a escola busca suprir esta orientacdo sincronizada do trato com o conhecimento no
interior dos componentes a partir da agéo intencional do Coletivo de Acompanhamento Pedagogico e da
Coordenagéao do Curso.

Por outro lado, a forma de organizagdo da pesquisa durante o desenvolvimento do curso se
constitui neste espaco interdisciplinar que toma problemas vitais, comuns a realidade dos movimentos
campesinos envolvidos, como ponto de partida para constituir suas problematicas de pesquisa buscando
responder praxicamente a esta problematizagéo.

Contudo, uma terceira contradigao, nos limites observados neste processo da pesquisa cientifica,
baseada na metodologia dialética, a partir dos trabalhos que analisamos dos educandos da turma, foi a
auséncia de elementos centrais que expressem a compreensdo da légica da pesquisa como processo
histdrico, contraditério e totalizador de construgcdo de uma representagéo social da educagdo do campo.
Isto é, os trabalhos analisados néo evidenciaram o dominio teérico, pelos educandos, dos instrumentos
técnicos e das categorias empiricas e tedricas, da pesquisa cientifica de matriz dialética, embora todos
utilizem um modelo semelhante e o resultado da pesquisa apresente uma mesma estrutura de texto. O
peso de uma educagéo tradicional, mesmo para os educadores, continua mostrando a sua forga.

A esta questdo soma-se uma quarta contradi¢do. A nao apropriagdo durante o curso, conforme
as observacOes realizadas durante a quinta etapa do curso, das ferramentas, ou instrumentos de
pensamento que permitem a compreensao, analise e transformacao da realidade. Isto é, a ndo apropriagao
das categorias do materialismo histérico dialético, ou da ciéncia dialética, proposta pelo projeto pedagdgico
do ITERRA/IEJC. Isto foi evidenciado durante a Pratica de Campo realizada, na qual, néo foi desenvolvida
uma sistematizagdo da realidade, com base na organizagdo de categorias basicas de organizagao, para
compreensdo, explicacdo e transformacdo daquela realidade. Ressaltamos novamente a necessaria
apropria¢do da logica dialética de pensamento para o processo de transformagédo do real, a qual permite
ultrapassar a aparéncia fenoménica e chegar a esséncia da coisa, rompendo com a pseudoconcreticidade.

A esta questdo das categorias de pensamento, se soma a quinta contradigdo, que diz respeito a
ndo compreensdo da totalidade do processo em que os educandos estdo envolvidos, no interior do
Instituto, e 0 seu papel enquanto uma nova forma de organizacdo das relagbes de produgdo do

conhecimento que é desenvolvida na escola. Isto se expressa também através do depoimento de uma das
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educandas quando afirma ndo conseguir colocar na pratica, muitas vezes, o que aprende no curso de
formacao.

Ainda, evidenciou-se na analise dos dados o destaque, pelos educandos, da sexta contradigao,
que se refere a falta, muitas vezes, das condi¢des necessarias para a continuidade dos estudos realizados
durante o tempo comunidade. Isto se vincula também a falta de garantia a todos os educandos, pelos seus
respectivos Movimentos, do acompanhamento pedagégico durante este tempo educativo. Estes elementos
também se tornam limitadores para o desenvolvimento de um projeto de formagdo de educadores
proposto. Auséncia de uma “disciplina de estudo autbnomo e apropriado individualmente” frente ao
trabalho coletivamente realizado no tempo escola.

O sétimo elemento contraditério, foi a constatacdo, a partir dos depoimentos dos entrevistados,
da limitacdo da formagdo em relagdo aos aspectos técnicos especificos da area da pedagogia, que
suprisse a necessidade de instrumentos para atuarem, enquanto educadores, também em sala de aula.
Neste caso, aqui, encontramos um limite para a formagéo das varias dimens6es do ser humano que se
quer construir.

Contudo, mesmo diante de tais contradi¢des, podemos afirmar que existem as possibilidades para
a formacdo humana onilateral no interior do ITERRA/IEJC, que comprovam a necessidade de
reorganizacao, alteragao do trabalho pedagdgico para transformar a formagéo unilateral apregoada pela
escola capitalista. Neste sentido, o processo de formagédo de educadores que vem sendo posto em pratica
no Instituto pode ser tomado como uma das referéncias que contribuem na diregcdo da reorganizagdo do
trabalho escolar na perspectiva da superacao da alienagdo humana.

Mas esta alteragao, obviamente, tem que estar articulada as lutas mais amplas da sociedade em
geral que possam influenciar mudanga da base estrutural da sociedade, isto &, na forma como se
organizam 0s seres humanos para produzir, garantir e reproduzir a vida. Com isso, destacamos que o
maior limite para a materializagdo de um projeto pedagégico de formagao de educadores, articulado a uma
teoria pedagdgica e a um projeto de sociedade coerente ndo se encontra no interior do ITERRA/IEJC, mas
fora dele pois esta diretamente imbricado e dependente do desenvolvimento das for¢as produtivas e das
relagdes de produgéo vigentes no atual modo de produgéo da vida.

Por isso, além dos cursos de formagao de educadores do campo terem que estar suleados pelo
projeto social defendido pelos movimentos campesinos revolucionarios, também é necessario que este
projeto esteja articulado as lutas sociais mais amplas de transformagéo radical da estrutura do modo de

produgao vigente.
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Esta necessidade aparece, por exemplo, nos mecanismos de coagdo e coergdo sofridos pelos
movimentos campesinos por parte do Estado (nacional e regional) que circunstanciam os financiamentos,
que n&do garantem a manutengdo da escola, do nimero de vagas necessarias, as condigbes de acesso e
permanéncia dos educandos e educandas, rebatendo diretamente na sua existéncia. Esta constitui uma
contradi¢do externa ao fendbmeno delimitado, caracterizando-se como a oitava contradi¢do observada.
Estes aspectos se mostram na nao renovagéo do convénio, entre UERGS e ITERRA, para a manutengéo e
continuidade das turmas de Pedagogia da Terra. Além disto, hd o proprio processo, atualmente, de
retroagao que vem sendo realizado, pelo governo do Estado do Rio Grande do Sul, em relagao a existéncia
da Universidade Estadual. Ainda, pode ser encontrado no limite de financiamento publico da escola pelo
governo federal imposto pelo processo da Comissdo Parlamentar Mista de Inquérito da Terra (CPMI)
finalizada em dezembro de 2005.

A necesséria articulacdo as lutas sociais mais gerais também se apresenta frente a nova diviséo
internacional do trabalho que coloca o Brasil como agro-exportador, com énfase no agro-negécio, na
apropriagdo privada, no grande latifindio e na exploragdo do trabalho, aumentando ainda mais a
exploracdo e o agravamento das condi¢fes de vida dos trabalhadores do campo brasileiro. Esta, sendo
uma contradicdo externa, soma-se as anteriores e se caracteriza como a nona contradigdo, ja que a
divisdo do trabalho tenciona a dire¢do da formacdo humana, através da implementagdo de politicas
publicas, na qual se insere a dos educadores. Com isso toma um rumo que da énfase a construgao de um
professor com habilidades e competéncias voltadas ao atendimento das necessidades da sociedade e do
mercado de trabalho, vinculando educagdo e interesses de mercado, conforme as demandas do
desenvolvimento do capitalismo na atualidade, numa perspectiva produtivista e unidimensional, em
desfavorecimento a formagdo humana nas suas multiplas dimensdes. E formagéo de professores tem
extrema relevancia e € estratégica neste processo de formagédo das novas geragdes.

Tais elementos apresentados demonstram que as mudangas no interior da sociedade capitalista
tém limites e necessitam ser articulada as mudancas no modo de produgdo da vida. Por outro lado, as
mudancas neste contexto atual séo necessarias para aflorar cada vez mais, trazendo a tona, ao maximo,
as contradi¢des nele presentes.

A luta pela escola Unica para todos, vem junto com a recusa da escola instrumental e praticista, e
com a resisténcia a todas as tentativas de limitagdo dos horizontes culturais da classe trabalhadora.

Frente as contradi¢des levantadas, sem o risco de cairmos no beco do idealismo filoséfico,

constatamos que, nos dados apresentados no estudo que o desenvolvimento do Curso de Pedagogia da
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Terra, do ITERRA/IEJC, especificamente na organizagdo do processo de trabalho pedagdgico, tem
apresentado aproximag6es com 0s elementos essenciais na perspectiva de uma transformacao radical da
educagéo, apresentadas por Mészaros (2005) e por Tonet (2005), conforme exposto no segundo capitulo
deste trabalho.

O primeiro autor destacava a necessidade da auto-realizagdo dos individuos; o conhecimento
como elemento necessario para transformar em realidade o ideal da emancipagdo humana; a mudanga
radical oposta as reformas e reparos institucionais formais; a concepgao de atividade humana enquanto
praxis superando a separa¢do do homo faber e do homo sapiens; a universalizagdo da educagédo e do
trabalho como atividade humana auto-realizada; a sustentabilidade como controle consciente do processo
de reproducdo metabdlica social por parte de produtores liviemente associados; a auto-gestdo onde a
intervengdo da educagao ocorrera a partir do estabelecimento de prioridades e das reais necessidades
mediante plena e livre deliberagao dos individuos envolvidos.

Ja Tonet (2005), destacou os cinco elementos necessarios a uma pratica educativa emancipadora,
isto é, (...) o conhecimento, o mais profundo e sélido possivel da natureza do fim que se pretende atingir,
no caso a emancipagdo humana; (...) a apropriagdo do conhecimento a respeito do processo histérico
real, em suas dimensées universais e particulares; (...) 0 conhecimento da natureza essencial do campo
especifico da educagéo; (...) 0 dominio dos contetidos especificos, proprios de cada area do saber; (...) a
articulagdo da atividade educativa com as lutas desenvolvidas pelas classes subalternas, especialmente
com as lutas daqueles que ocupam posi¢bes decisivas na estrutura produtiva. Entretanto, ainda ha
diversas contradi¢des a serem desafiadas e superadas neste processo que se encontra em construgéo.

Compreendida, a educagéo, enquanto um processo de internalizagéo da legitimidade da posicéo
que se lhes atribui na hierarquia social, em conjunto com suas expectativas e formas de conduta
correspondentes, esta experiéncia em construgdo no ITERRA/IEJC demonstra confrontar a logica
mistificadora, e mitificadora, do capital, pois desafia a forma dominante de internalizagao consolidada na
educacao capitalista através do sistema formal de educagédo apresentando-se como uma atividade de
contra-internalizagéo.

Ao mesmo tempo, dado o carater inerente que o0 processo desenvolvido pelas experiéncias dos
movimentos populares do campo, ligados a Via Campesina Brasil, sejam aquelas de reorganizagdo da
producdo em acampamentos e/ou assentamentos, ou estas educacionais, mesmo que consigamos

alcangar formas de organizacao “pos-capitalistas”, mesmo frente a conjuntura extremamente limitada, elas
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seguem sob a ameaga permanente, e prosseguirdo enquanto o objetivo fundamental de avangar ‘para
além do capital’ nao for resolvido.

O enfrentamento tedrico das questdes delimitadas na pesquisa, referentes a formagdo do
educador do campo, buscou possibilitar respostas estabelecendo nexos e relagdes entre o trabalho
pedagdgico no curso de Pedagogia da Terra, a proposta de formagdo do educador do campo e a

problematica mais geral referente a questéo agraria no Brasil.

Ao responder a tais questionamentos que se desdobraram a partir da hipétese do trabalho, foram
seguidos procedimentos que permitiram coletar sistematizar e organizar dados concretos que, submetidos
a reflexdo tedrica, permitem a exposicao da presente tese, a saber, ‘O Curso de formagao de educadores
do campo — Pedagogia da Terra — enfrenta a contradigdo da dicotomia teoria e pratica (organizagéo do
conhecimento), exclusdo e inclusdo (objetivos-avaliagéo)’ mas, encontra o limite estabelecido para além do

curso.

Avanca-se pouco no Brasil na perspectiva da constru¢do do projeto histoérico socialista, apesar das
condigdes objetivas ja indicarem a necessidade da superagéo do capitalismo. E isto se reflete no interior do
curso, néo de forma mecanica e imediata, mas por mediagdes no trabalho na sala de aula, no curso como
um todo e no préprio ITERRA. Isso nos indica que tanto as questdes teoricas quanto as pragmaticas
devem avangar intensamente no proximo periodo conforme nos alerta Mészaros destacando que A nossa
época de crise estrutural global do capital é também uma época historica de transicdo de uma ordem social existente
para outra, qualitativamente diferente. Essas sdo as duas caracteristicas fundamentais que definem o espago
histérico e social dentro do qual os grandes desafios para romper a légica do capital, e a0 mesmo tempo
também para elaborar planos estratégicos para uma educagdo que va além do capital, devem se juntar.....O

objetivo central dos que lutam contra a sociedade mercantil, a alienagéo e a intolerancia é a emancipagdo humana
(2005, p. 76, grifo nosso)

Portanto, a formagdo de educadores € estratégica nessa luta. Neste sentido, outras questdes
ainda podem ser destacadas para a reflexdo quanto a continuidade das lutas sociais a serem enfrentadas
no proximo periodo. Ao constatarmos que a formag&o dos educadores de Pedagogia da Terra, realizada
no ITERRA/IEJC, tem apresentado em sua esséncia uma alteragdo da sua base produtiva, caracterizando-
se como uma formagdo com predominio onilateral, é necessario, a partir dai, aprofundarmos o trabalho
pedagdgico que ja vem sendo desenvolvido os espagos onde estes educadores formados irdo atuar na
continuidade de sua agao pos-concluséo do curso.
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Se estes educadores formam-se num outro processo de organizagéo da escola, como garantir que
0S mesmos possam compreender com maior radicalidade esta alteragdo que experimentam no interior do
ITERRA/IEJC para que possam construir, tornarem-se difusores, deste processo de alteragao da atividade
fundante dos ser social para uma forma n&o alienada no trabalho pedagdgico? Destaca-se, em nossa
compreensao, a necessidade de desenvolver com maior radicalidade a apropriagdo também de uma légica
de pensamento, isto €, uma teoria do conhecimento que se articule a teoria pedagogica que ja vem sendo
desenvolvida e orientada pela proposta pedagégica do MST, que tem sido incorporada pelos movimentos
articulados a Via Campesina e materializada nos cursos de formagdo de educadores. Nao sera suficiente
garantirmos a orientag@o dos principios pedagogicos e filoséficos de uma educagédo transformadora, se
estes nd@o estiverem organicamente vinculados a uma teoria do conhecimento que Ihes permita se
apropriar da realidade, compreendendo-a, explicando e elaborando uma agao intencional de transformacao
da mesma. E a teoria do conhecimento que tem se apresentado capaz de atender esta necessidade vivida
no confronto de luta de classes tem sido o materialismo, de logica dialética e historica.

Encontramos, em relagéo a esta ultima, o confronto de duas grandes tendéncias que podem ser
situadas como matrizes para a ciéncia. Estas duas grandes matrizes apresentam bases distintas, e
explicitam o debate entre o idealismo e o materialismo, entre a logica formal e a légica dialética, cujo
confronto fundamentam dois diferentes grupos de categorias gnosiolégicas, diferenciando duas grandes

vises de mundo e duas maneiras de pensar a realidade.

A primeira vertente, o idealismo, com a légica formal de pensamento, expressa uma visao fixista,
funcional, pré-definida e pré-determinada da realidade, apontando para um olhar homogéneo
contrariamente ao conflitivo, anulando as contradi¢des internas que se apresentam na realidade. Na légica
formal (...) as formas do pensamento ndo sdo consideradas nem em movimento nem em desenvolvimento,
mas sim como estaticas e imutaveis umas ao lado das outras; e a partir desse fato, os sistemas de
classificagdo elaborados néo refletem o processo histérico do surgimento e do desenvolvimento das formas
do pensamento, nem colocam em evidéncia sua correlagdo e sua interdependéncia necessarias. Em
classificagdo das formas do pensamento é encontrada em Aristoteles, fundador da logica formal, e em
Kant, além de outros filosofos (CHEPTULIN, 1982, p. 142).

O pensamento tedrico-cientifico de matriz dialética permite a compreensao do conhecimento como
resultado da praxis humana. Sendo este uma produgédo coletiva, que se insere criativamente na historia
dos povos que responderam de maneira especifica aos desafios colocados na realidade, em diferentes

épocas e em diferentes configuragdes socio-econdmicas, politicas e culturais. O materialismo, com o
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suporte da logica dialética possibilita, ao contrario da anterior, uma visdo dindmica, complexa e

contraditoria de realidade, partindo de categorias materialistas tal como a contradigdo € 0 movimento.

A partir dai se destaca também a necessidade do desenvolvimento de estratégias para a difuséo
do método do ITERRA/IEJC de forma mais contundente em outros contextos externos ao Instituto, com
condigdes muitas vezes profundamente adversas, mas que pudessem garantir a superagao da alienagao
do ser humano no trabalho pedagégico.

Ousamos, neste momento, levantar possibilidades nesta dire¢ao tais como:

Primeiramente, mas ndo necessariamente nessa ordem, a formagédo de educadores articulada e
desenvolvida diretamente no interior de assentamentos, contribuindo para a construgdo das escolas
daquelas comunidades a partir das bases de reorganizagdo do trabalho referenciada no método do
ITERRA/IEJC. Assim, ao mesmo tempo em que se organiza a educagao, transforma-se mais intensamente
a realidade das éareas de reforma agréria, reestruturando-se a organizagdo dos assentamentos, a
organizagdo da producdo e, ainda, formam-se educadores. Esta poderia ser uma possibilidade de
alcangarmos mais um salto qualitativo nas experiéncias educacionais do campo, universalizando a
educagao revolucionaria a partir das condi¢des existentes e, ao mesmo tempo, tensionando-as para
transforméa-las a favor do projeto da classe trabalhadora. Estas experiéncias poderiam estar vinculadas a
projetos de formagéo também conveniados com as universidades publicas.

Ainda, como uma segunda possibilidade, a partir da escola basica das areas de reforma agraria,
também se poderia, a0 mesmo tempo, montar estruturas para o desenvolvimento da formagdo de
professores em cada regido do pais, que se tornariam pdlos de formagdo de educadores baseados na
realidade de cada local.

Em terceiro lugar, talvez como uma forma de fluidez as propostas anteriores, a iniciativa possa
partir de um curso de especializagdo em educagdo no campo, 0s quais ja vem sendo realizados pelos
movimentos campesinos, no qual as turmas de Pedagogia da Terra, egressas do ITERRA/IEJC, pudessem
se especializar desenvolvendo atividades em assentamentos com este cunho transformador. Concluido o
curso de especializagdo, poderiamos alcangar uma educacéo, tanto na escola como no assentamento, que
garantisse a reorganizagéo do trabalho pedagogico nestes locais.

Estas possibilidades levantadas partem da constatagao explicita de que possuimos uma realidade,
no interior dos movimentos campesinos, em especial no MST, onde as situagbes educativas numa

perspectiva onilateral se encontram presentes.
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Contudo, ndo desconsideramos a necessidade da organiza¢do das condi¢des concretas para
tanto. Mas € possivel localizar as areas que melhor retinem estas condi¢des, em cada regido do pais, e
iniciar tais experiéncias por estes locais. Nao bastara formar educadores que retornam para sua realidade
social, ou do Movimento ao qual esta vinculado, apenas com suas concepgdes transformadas, se nao
forem construidas, unificadas, coletivizadas e universalizadas as condi¢des também para as
transformacdes da base material em que vivemos.

Para o encerramento deste trabalho, ressaltamos ainda que a referéncia tedrica que elegemos
para este estudo nos permitiu estabelecer nexos historicos entre a questdo agraria mais geral, a
particularidade do curso de formagado dos educadores e a especificidade, dentro do curso, do trabalho
pedagdgico. Ao tomarmos como referéncia uma determinada teoria do conhecimento (materialismo
historico dialético), que subsidia também uma teoria pedagdgica (principios que tém orientado o processo
pedagagico deste projeto) e, como pano de fundo, um determinado projeto de sociedade (o socialismo),
entendemos que o conhecimento deve ser abordado de forma que sejam feitos os nexos historicos, em
constante relacdo com a luta de classes, possibilitando a apreenséo das contradi¢des do real, as quais

atuam como motor da historia.

O trabalho que vem sendo desenvolvido na experiéncia do Curso de Pedagogia da Terra,
realizado no ITERRA, apesar de sofrer as determinagdes da forma como o trabalho se estrutura sob o
capital, tem apontado possibilidades de alterag&o do trato com o conhecimento e com a organizacao do
trabalho pedagdgico. Possibilita identificar a necessaria alteragdo da organizagao do trabalho pedagogico
abordando o conhecimento na sua totalidade. Neste sentido, a possibilidade de esséncia identificada esta
na organizagao curricular a partir da pratica, partindo de complexos tematicos, tendo o trabalho enquanto
atividade especifica do ser humano.

Compreender os diversos modos de producdo que ja existiram, fazer a anélise do sistema
capitalista e ampliar a visédo sobre ideologias sustentadas pelos sujeitos coletivos revolucionarios no
confronto das lutas sociais, que visam ndo sO a reforma agraria, mas uma mudanga do sistema, que
supere a sociedade de classes, nos remete a considerar, ainda, a necessidade da organizagao
revolucionaria, da educagdo politica e da consciéncia de classe. Esta ultima entendida enquanto na
perspectiva da formagéo de uma consciéncia da situagcdo de classe na historia através de um processo
dialético, onde 0 movimento da historia € tornado consciente pelo conhecimento de sua situagao de classe.
A consciéncia de classe aparece enquanto uma possibilidade objetiva, ou seja, a expressao racional dos
interesses historicos do proletariado.
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No caso do proletariado, a questdo da consciéncia, amplia-se com base em uma identidade de
interesses, até que se torne uma questdo comum a toda a classe, a qual cria um instrumento adequado de
luta através da forma de um partido politico. O processo de formagdo da consciéncia de classe €
coincidente com a ascensdo de uma organizagéo de classe abrangente, aspectos esses que se apdiam
mutuamente.

Destacamos, neste sentido, a fertilidade do terreno aonde a experiéncia vem sendo realizada, a
qual possibilita elementos essenciais necessarios a uma pratica pedagdgica com base em principios de
uma educacao para transformacéo social.

Em nossas anélises podemos constatar que diversos elementos da proposta pedagdgica do MST,
incorporado pela Via Campesina, podem ser encontrados na praxis pedagdgica do ITERRA/IEJC
constituindo praticas significativas em relagéo as aproximagdes com a proposta da pedagogia socialista,
sendo base de uma teoria pedagogica socialista. E, desta forma, apresenta-se como uma continuidade das
experiéncias da educagao proletaria iniciada e defendida pelos pedagogos socialistas do inicio do século
XX.

Neste sentido, podemos confirmar a tese principal deste estudo na qual defendemos que vém
sendo materializadas, através destes sujeitos coletivos do campo, de carater revolucionario, novas
possibilidades de organizagdo do trabalho pedagdgico que permitem um direcionamento da formagao
numa perspectiva onilateral solidificando bases para a construgao de principios que orientam uma teoria
pedagdgica articulada a um projeto de formagao de educadores € um histérico superador das relagdes de

produgao da vida sob o capitalismo.

Para defender a tese que ora apresentamos, € necessario ainda, reconhecer que, a realidade nao
estd dada e acabada. A categoria da contradicdo vem nos apoiar nesta diregao. Afirmar que uma proposta
de formagdo de professores é revoluciondria ndo significa dizer que nédo possui contradigdes. Esta
formacao revolucionaria guarda em si a raiz da contradicdo que a faz existir no atual momento histérico.
Portanto é a partir dela que estamos nos debrugando para reunir os elementos que em confronto, a fazem
ser o que ela é, e ainda, os elementos que nos permitam identificar possibilidades de esta vir a ser em um
outro projeto historico.

Esta experiéncia vem se configurando, por um lado, como um grande desafio frente as dificuldades
e limites enfrentados diante da realidade brasileira no atual momento histérico em que vivemos e, por
outro, como uma importante possibilidade de materializagdo de experiéncias no campo da educagao

critica, reflexiva e superadora. Assim, vem se consolidando como referéncia para a elaboragdo de
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proposicdes para a formacdo académica das diversas areas do conhecimento desenvolvidas pelas

universidades brasileiras e, especificamente, voltadas para a formagao de educadores do campo brasileiro.
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ANEXO |

Roteiro de Entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO ;
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

PARTE | - DADOS DE IDENTIFICAGAO DO SUJEITO

1.Qual é o seu nome completo, cidade e Estado de origem e 0 Movimento Social do qual faz parte?

2.Vocé pode falar de sua histéria desde a entrada em seu Movimento Social até a chegada no curso de Pedagogia
da Terra?

3.Vocé ja atua como educadora em alguma escola ou outros espagos?

4 Vocé teria condigdes de cursar um curso de ensino superior se nio fosse através deste processo, através da
sua insercdo em um Movimento Social?

5. Qual a tua formagéo?

PARTE Il - DADOS SOBRE O CURSO

Ha uma forma de organizagdo propria, especifica deste curso. Gostaria que vocé falasse sobre algumas questdes
especificas sobre esta forma de organizagéo. Inicialmente:

I. TRABALHO PEDAGOGICO

1. ORGANIZAGAO DO TRABALHO E TRATO COM O CONHECIMENTO

a) como sao tomadas as decis6es sobre 0 andamento do curso, nos seus diversos aspectos, tanto administrativos
quanto em relagao ao trato com o conhecimento? Qual a sua opinido sobre este processo?

b) de que forma tem se dado o trato com o conhecimento durante o curso (como é tratado, quais estratégias séo
utilizadas)?

c) como vocé observa a formagdo individual de cada educando frente esta forma de organizagdo e
desenvolvimento do curso e da escola?

2. OBJETIVOS E AVALIAGAO

d) dentro de todo o processo de formagédo desenvolvido pelo curso, como ocorre o planejamento e a definigao dos
objetivos no curso, no trato com os componentes curriculares e nas atividades em geral, realizadas nos diversos
tempos pedagogicos?

e) como se da o processo de avaliagdo do e no curso em geral, no trato dos componentes curriculares e nas
atividades que sao realizadas dentro dos tempos pedagdgicos?

3. TEMPOS E ESPACOS

f) como se da a organizagéo dos tempos, tanto na organizagéo do curso (em tempo escola e tempo comunidade),
quanto na organizagdo do tempo na rotina diaria e semanal da escola.
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g) qual a sua opinido sobre esta forma de organizagédo dos tempos pedagdgicos?
h) como se dé a utilizagéo dos espacos para o trato com o conhecimento e qual sua opinido sobre este processo?

4. MATERIAIS, EQUIPAMENTOS

i) em relagdo a utilizagdo dos materiais e recursos para o trato com o conhecimento, como ocorre e qual a sua
opinido sobre este aspecto?

Il. CONCEPCOES

1. Formacao de Professores

a) Em relagéo a proposi¢do mais geral do curso de Pedagogia da Terra, que é a formagédo de educadores, 0 que é

de fato esta proposta de formag&o de educadores na sua compreens&o?
b) No teu ponto de vista, o curso esta dando conta de concretizar esta proposta de formagéo de educadores?

2.Formagao Humana
c¢) Como vocé entende que se da o processo de formag&do do ser humano?

d) Em teu ponto de vista, o curso apresenta alguma proposta para a formagdo do ser humano? Se sim, qual seria
esta proposta?

3. Projeto Histérico

d) Em sua opinido, a partir da proposta ou projeto de formagéo de professores do Instituto de Educagéo Josué de
Castro (IEJC), o curso também apresenta um projeto de sociedade? Se sim, qual ¢ este projeto social?

e) Qual a diferenca entre este projeto de sociedade proposto pelo curso e o atual projeto de sociedade em que
vivemos atualmente? ( sociedade X sociedade capitalista)

lIl. FINANCIAMENTO

1. Custeios

a) Tu tens tem conhecimento sobre sobre como a escola se mantém financeiramente, qual a origem dos recursos
para a manutencédo da escola?

b) Estes séo suficientes para a manutengéo da escola e do curso?

2. Gerenciamento
c) Os educandos da turma participam, de alguma forma, no gerenciamento destes recursos financeiros da escola?

IV. ORGANIZAGAO DOS TRABALHADORES EM EDUCAGAO
a) Vocé participa ou tem alguma relagdo com algum movimento sindical?

V. GESTAO ADMINISTRAGAO

a) Como ocorre 0 processo de gestao e administragao da escola? Este processo ocorre de forma democratica?
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ANEXO I

Grade Curricular Curso UERGS
Pedagogia Anos Iniciais: Criancas, Jovens e Adultos



Pedagogia - Anos Iniciais do Ensino Fundamental: Criangas, Jovens e Adultos

Semestre Componente Curricular Créditos Horas-Aula
Histéria da Formacéo Social 04 60
Historia da Educagio e da Pedagogia 04 60
Estudos Histdrico-socio-psico-antropoldgicos sobre a infancia 04 60
1° Estudos Histdrico-socio-psico-antropolégicos sobre Jovens e Adultos 04 60
Observagao, Participagao e Integragdo na Realidade Local e Regional 04 60
Lingua Portuguesa e Literatura | 04 30
Informatica | 02 30
Histéria da Formacéo Social Brasileira 02 30
Histéria da Formacéo Social do RS 02 30
Historia da Educagao Brasileira 04 60
Teoria do Conhecimento e da Aprendizagem 04 60
2 Concepcdes e Métodos da Educagao Popular 04 60
Investigacdo da Realidade Local e Regional 04 60
Lingua Portuguesa e Literatura Il 02 30
Informética Il 02 30
Sociologia da Educagéo 04 60
Filosofia da Educagéo 04 60
Leitura e Escrita Anos Iniciais e EJA: contelido e método | 04 60
3 Estudo Eletivo 04 60
Investigacdo da Realidade Sdcio-Educativa 04 60
Lingua Portuguesa e Literatura Il 02 30
Lingua Estrangeira | 02 30
Trabalho e Educagéo 04 30
Teoria da Cooperagéo 04 30
Estudos Culturais 04 30
Educago e Multimeios 04 30
4° Movimento, Arte e Educagao Psicomotora 04 60
Movimentos Sociais e Educagéo 04 60
Investigacdo e Pratica em Processos Educativos 04 60
Lingua Portuguesa e Literatura IV 02 30
Lingua Estrangeira Il 02 30
Educacéo e Desenvolvimento 04 60
Teorias do Curriculo 04 60
5° Educagio Matematica: contetido e método 04 60
Leitura e Escrita Anos Iniciais e EJA: contelido e método |l 04 60
Investigacéo e Pratica em Processos Educativos: EJA 04 60
Etica, Estética e Relagdes Humanas 04 60
Organizac&o das Politicas Publicas para a Educagéo Basica | 04 60
Ciéncias Naturais: conteudo e método 04 60
6° Ciéncias Sociais: contetido e método 04 60
Projeto Pedagdgico 04 60
Estagio em Anos Iniciais | 06 120
Avaliacdo, Gest&o e Coordenacéo de Processos Educativos 04 60
Psicologia da Educagéo 04 60
7° Trabalho de Concluso | 02 30
Préaticas Alfabetizadoras em Anos Iniciais 04 60
Estagio em Anos Iniciais |l 10 150
Organizag&o das Politicas Publicas para a Educagéo Basica |l 04 60
8° Fundamentos da Educag&o Especial | 04 60
Trabalho de Concluséo I 04 60
Estagio em Anos Iniciais Il 12 180

*Cada crédito corresponde a 15 horas-aula.
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ANEXO Il

Treze pontos para um projeto popular para o Brasil

Organizag6es entregam projeto para governo com propostas em 13 areas

Uma comissdo de 10 representantes de movimentos sociais entregou ao ministro do Desenvolvimento
Social, Patrus Ananias, uma plataforma com propostas para o fortalecimento do projeto popular e de
esquerda, em Brasilia (DF), em 19 de outubro. O documento define as diretrizes para que o segundo
mandato de Luiz Inacio Lula da Silva, se reeleito, atenda as necessidades da populagdo. Antes do
encontro com 0 ministro, 0s movimentos organizaram uma marcha contra o avango do projeto da direita,
com a participagao de 1.500 pessoas.

Leia abaixo trechos do conjunto de propostas redigido pelos movimentos, chamado "Treze pontos para um
projeto popular para o Brasil"

Leia abaixo a plataforma politica dos movimentos sociais para a candidatura Lula

Excelentissimo Sr. Presidente Luiz Inacio Lula da Silva,

Os movimentos sociais de todo o pais saem as ruas em defesa de seu segundo mandato na expectativa
do avanco das lutas pelo fortalecimento de um Projeto Popular para o Brasil, que s sera possivel com a
participacéo efetiva do povo e suas organizagdes sociais.

Estamos cientes do perigo que representa para o povo brasileiro o outro projeto, direitista e neoliberal, do
candidato Alckmin. A intolerancia, a insensibilidade social e a criminalizagdo dos movimentos, certamente

estdo no pacote do "choque de gestao" dito pelo candidato das elites.

Assim, reafirmamos nosso compromisso e disposicdo pela intensificagdo das lutas populares e
democraticas no pais e apresentamos, ao mesmo tempo, nosso manifesto por um Brasil justo e
independente, conduzido pelo povo e dirigido por Lula presidente!

13 pontos de um projeto popular para o Brasil:
1.REFORMA AGRARIA

Realizar uma ampla Reforma Agraria, com carater popular, garantindo terra para todos que nela
trabalhem. Limitar o tamanho da propriedade da terra como forma de garantir seu uso social e racional.
Promover a soberania alimentar, produzindo alimentos livres de agrotoxicos. E preciso também garantir
terra as comunidades tradicionais: indigenas, ribeirinhos, seringueiros, geraiszeiros e quilombolas.

2. ENERGIA

Energia elétrica como direito social e dever do estado e ndo como mercadoria para os lucros das
empresas privatizadas. E preciso ainda reestatizar as empresas de distribuicdo e transmisséo de energia
elétrica, tais como, Eletropaulo, Cesp e CTEEP vendidas pelos governos tucanos. Ampliar ainda mais o
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programa Luz para Todos e dar insengéo de taxa de energia elétrica para familias que consomem até 100
Kw/més. A energia € do povo e para o povo!

3. EDUCAGAO

Por uma educagdo comprometida com a formacao integral da pessoa humana, destinada a realizagéo de
sua atividade critica e transformadora na sociedade. Pela ampliagdo do acesso ao ensino universitario no
Brasil e o fortalecimento do ensino publico, gratuito, amplo e de qualidade em todos os seus niveis de
modalidade.Defendemos ainda o FUNDEB e também a democratizagdo da producdo de pesquisas e
conhecimentos para todas as regides do pais e que atendam aos interesses estratégicos do povo
Brasileiro.

4. DESENVOLVIMENTO

Por uma economia que estimule a producdo de bens e possibilite a eliminagcdo da pobreza e da
desigualdade social. Que privilegie o trabalho e a qualidade de vida do povo brasileiro, com crescimento e
distribuicdo de renda valorizando uma economia mais justa e solidéria.

5. DIVERSIDADE

Por politicas publicas efetivas que combatam o preconceito e promovam a valorizagéo e o respeito a
diversidade cultural, étnica, a orientagéo sexual, género, crenca religiosa, idade e classe social no povo
brasileiro. Queremos oportunidades iguais para todos os brasileiros, com democracia econémica, social,
politica e cultural.

6. PARTICIPAGAO POPULAR

Pelo fortalecimento da democracia popular participativa. As consultas populares devem ser estimuladas e
apoiadas por politicas de governo que visem a maior participagdo e a tomada de decisdo da populagao
sobre seus problemas. O poder politico e social deve estar sob controle permanente do povo e suas
organizagdes sociais para exercerem mecanismos eficazes de intervengdo na realidade local e nacional,
visando a qualidade de vida e 0 bem comum.

7. MEIO AMBIENTE E SOBERANIA NACIONAL

Queremos politicas que garantam a plena soberania sobre nosso territério, nossas riquezas naturais,
nossa biodiversidade e conhecimentos associados a mesma. O Estado deve ter o controle popular das
empresas estratégicas para o desenvolvimento nacional e criar outras para gerir temas fundamentais para
nossa soberania tecnoldgica e o pleno uso de nossas riquezas naturais em beneficio do povo Latino
Americano, em busca de sua integracao politica, econémica e social.

8. DIREITO AO TRABALHO E LIBERDADE SINDICAL

Que o Estado garanta a todos e todas o direito ao trabalho, como condigdo de cidadania plena, como
direito fundamental de realizagdo humana, e que crie condigdes para que seja um trabalho produtivo,
criativo, ndo alienado e voltado para as necessidades da maioria. Defendemos salarios dignos para os
trabalhadores na ativa e aposentados. E ainda, com liberdade sindical e reformas que consolidem e
fortaleca os direitos sociais dos trabalhadores e trabalhadoras.
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9. MORADIA

Queremos reorganizar o convivio e o planejamento urbano das cidades, buscando criar condigbes
humanas para toda a populagdo, com politicas que evitem o éxodo rural, as migragdes massivas € a
instalacdo de familias em locais inadequados. Defendemos uma politica publica de amplitude popular para
construg@o de moradias, combatendo a grilagem em terras publicas e a mafia da especulagdo imobiliaria.

10. CULTURA

Queremos a democratizacdo e a popularizagdo da cultura no pais. Fortalecer os espagos de trocas
culturais promovendo o acesso popular aos teatros, cinemas, exposicdes, sinfonias, amostras,
apresentacdes folcléricas e festas tradicionais que celebrem a vida, a luta, a solidariedade e a diversidade
do povo brasileiro.

11. DEMOCRATIZAGAO DA COMUNICAGAO

Pela quebra do monopdlio da informagao no pais. Pela proibi¢do do lucro e de investimentos estrangeiros
nas concessdes publicas de meios de comunicagdo nacional. Pelo investimento publico em veiculos de
comunicag@o de carater popular, comunitario, de interesse social e que estimulem a diversificagdo de
fontes e distribuigdo de poder informativo na sociedade.

12. SAUDE

O Estado deve garantir e defender a saude de toda a populagdo. Deve implementar politicas publicas de
soberania, seguranga alimentar e de atencdo basica como forma preventiva, ampliando e melhorando
programas de saude familiar. Deve incluir também o atendimento médico-odontoldgico, psiquiatrico e de
enfermagem. O Estado deve garantir ainda acesso a medicamentos gratuitos a toda populagao
necessitada, fortalecendo sua rede estatal de pesquisa, produgao e distribuicdo de medicamentos.

13. JUVENTUDE

Por uma juventude e infancia protegidas com apoio amplo de politicas que promovam a afetividade, o
respeito, seus direitos legais, sua construgdo social, politica e cultural na sociedade. Através do
fortalecimento de programas de inser¢do produtiva dos jovens, possibilitar acesso a formagao profissional
e cultural de qualidade, além de transporte publico gratuito.

Brasilia, 19 de outubro de 2006.

CUT (Central Unica dos Trabalhadores); UNE (Unido Nacional dos Estudantes); UBES (Unido
Brasileira dos Estudantes Secundaristas); MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra);
MAB (Movimento dos Atingidos por Barragens); MPA (Movimento dos Pequenos Agricultores); PJB
(Pastoral da Juventude do Brasil); MMC (Movimento de Mulheres Camponesas); MTD (Movimento
dos Trabalhadores Desempregados); Movimento Consulta Popular; Coalizdio Moradia - DF;
Movimento dos Catadores de Lixo Reciclavel; MNDH (Movimento Nacional de Direitos Humanos);
Vida e Juventude; Rede de Educacao Cidada; Liga Brasileira das Lésbicas; MNMMR (Movimento
Nacional Meninos e Meninas de Rua)

Fonte: Disponivel em http://www.brasildefato.com.br/v01/agencia/nacional/news_item.2006-10-27.3935757603 .
Acessado em 25 de maio de 2007.
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ANEXO IV

CARTA DO 5° CONGRESSO NACIONAL DO MST

Nés, 17.500 trabalhadoras e trabalhadores rurais Sem Terra de 24 estados do Brasil, 181

convidados internacionais representando 21 organizagdes camponesas de 31 paises e amigos € amigas
de diversos movimentos e entidades, reunidos em Brasilia entre os dias 11 e 15 de junho de 2007, no 5°
Congresso Nacional do MST, para discutirmos e analisarmos os problemas de nossa sociedade e
buscarmos apontar alternativas.

Nos comprometemos a seguir ajudando na organizagao do povo, para que lute por seus direitos

e contra a desigualdade e as injusti¢as sociais. Por isso, assumimos 0s seguintes compromissos:

1.

10.

1.

Articular com todos os setores sociais e suas formas de organizagdo para construir um projeto
popular que enfrente o neoliberalismo, o imperialismo e as causas estruturais dos problemas que
afetam o povo brasileiro.

Defender os nossos direitos contra qualquer politica que tente retirar direitos ja conquistados.

Lutar contra as privatizagdes do patriménio publico, a transposi¢do do Rio S&o Francisco e pela
reestatizacdo das empresas publicas que foram privatizadas.

Lutar para que todos os latifindios sejam desapropriados e prioritariamente as propriedades do
capital estrangeiro e dos bancos.

Lutar contra as derrubadas e queimadas de florestas nativas para expanséo do latifindio. Exigir
dos governos agdes contundentes para coibir essas praticas criminosas ao meio ambiente.
Combater 0 uso dos agrotoxicos e a monocultura em larga escala da soja, cana-de-agucar,
eucalipto, etc.

Combater as empresas transnacionais que querem controlar as sementes, a produgdo e o
comércio agricola brasileiro, como a Monsanto, Syngenta, Cargill, Bunge, ADM, Nestlé, Basf,
Bayer, Aracruz, Stora Enso, entre outras. Impedir que continuem explorando nossa natureza,
nossa forga de trabalho e nosso pais.

Exigir o fim imediato do trabalho escravo, a super-exploracdo do trabalho e a punigdo dos seus
responsaveis. Todos os latifundios que utilizam qualquer forma de trabalho escravo devem ser
expropriados, sem nenhuma indenizagdo, como prevé o Projeto de Emenda Constitucional ja
aprovado em primeiro turno na Camara dos Deputados.

Lutar contra toda forma de violéncia no campo, bem como a criminalizagdo dos Movimentos
Sociais. Exigir punigdo dos assassinos — mandantes e executores - dos lutadores e lutadoras pela
Reforma Agraria, que permanecem impunes e com processos parados no Poder Judiciario.

Lutar por um limite maximo do tamanho da propriedade da terra. Pela demarcagdo de todas as
terras indigenas e dos remanescentes quilombolas. A terra € um bem da natureza e deve estar
condicionada aos interesses do povo.

Lutar para que a produgdo dos agrocombustiveis esteja sob o controle dos camponeses e
trabalhadores rurais, como parte da policultura, com preservagdo do meio ambiente e buscando a
soberania energética de cada regido.

Defender as sementes nativas e crioulas. Lutar contra as sementes transgénicas. Difundir as
praticas de agroecologia e técnicas agricolas em equilibrio com o meio ambiente. Os



12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
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assentamentos e comunidades rurais devem produzir prioritariamente alimentos sem agrotoxicos
para o mercado interno.

Defender todas as nascentes, fontes e reservatérios de agua doce. A &gua é um bem da Natureza
e pertence a humanidade. Nao pode ser propriedade privada de nenhuma empresa.

Preservar as matas e promover o plantio de arvores nativas e frutiferas em todas as areas dos
assentamentos e comunidades rurais, contribuindo para preserva¢do ambiental e na luta contra o
aquecimento global.

Lutar para que a classe trabalhadora tenha acesso ao ensino fundamental, escola de nivel médio
e a universidade publica, gratuita e de qualidade.

Desenvolver diferentes formas de campanhas e programas para eliminar o analfabetismo no meio
rural e na cidade, com uma orientagao pedagdgica transformadora.

Lutar para que cada assentamento ou comunidade do interior tenha seus proprios meios de
comunicagao popular, como por exemplo, radios comunitarias e livres. Lutar pela democratizagéao
de todos os meios de comunicagdo da sociedade contribuindo para a formagdo da consciéncia
politica e a valorizagéo da cultura do povo.

Fortalecer a articulagdo dos movimentos sociais do campo na Via Campesina Brasil, em todos os
Estados e regides. Construir, com todos os Movimentos Sociais a Assembléia Popular nos
municipios, regides e estados.

Contribuir na construgdo de todos os mecanismos possiveis de integragdo popular Latino-
Americana, através da ALBA - Alternativa Bolivariana dos Povos das Américas. Exercer a
solidariedade internacional com os Povos que sofrem as agressdes do império, especialmente
agora, com o povo de CUBA, HAITI, IRAQUE e PALESTINA.

Conclamamos o povo brasileiro para que se organize e lute por uma sociedade justa e igualitaria,

que somente sera possivel com a mobilizacdo de todo o povo. As grandes transformagfes sdo sempre
obra do povo organizado. E, nés do MST, nos comprometemos a jamais esmorecer e lutar sempre.

REFORMA AGRARIA: Por Justica Social e Soberania Popular!
Brasilia, 15 de junho de 2007.
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ANEXOV

Tabela - Comparagéo dos Conflitos no Campo (1997-2006)
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Tabela
Comparacao dos Conflitos no Campo
(1997-2006)

1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Conflitos de Terra*
Ocorréncias de Conflito 195 152 217 174 366 495 659 752 777 761
Ocupagdes 463 599 593 390 194 184 391 496 437 384
Acampamentos 65 64 285 150 90 67
Total Conf. Terra 658 751 870 564 625 743 1.335 1.398 1.304 1.212
Assassinatos 29 38 27 20 29 43 71 37 38 35
Pessoas Envolvidas 477.105 662.590 536.220 439.805 419.165 425.780 | 1.127.205 965.710 803.850 703.250
Hectares 3.034.706 | 4.060.181 | 3.683.020 | 1.864.002 | 2.214.930 | 3.066436| 3.831.405| 5.069.399 | 11.487.072 5.051.348
Conflitos Trabalhistas
Ocorréncias de Trabalho
Escravo 17 14 16 21 45 147 238 236 276 262
Assassinatos 1 2 3
Pessoas Envolvidas 872 614 1.099 465 2416 5.559 8385 6.075 7.707 6.930
Ocorréncias de
Superexploragdo e Desrespeito
Trabalhista 49 56 28 33 25 22 97 107 178 136
Assassinatos 1 5 2 1
Pessoas Envolvidas 24.788 366.720 4.133 53.441 5.087 5.586 6.983 4.202 3.958 8.010
Conflitos pela Agua
N° de Conflitos 14 20 60 71 45
Assassinatos
Pessoas Envolvidas 14.352 48.005 107.245 162.315 13.072
Outros ***
N° de Conflitos 12 279 69 50 129 52 2
Assassinatos 4
Pessoas Envolvidas 3.288 109.162 164.909 62.319 106.104 43.525 250
Total
N° de Conflitos 736 1.100 983 660 880 925 1.690 1.801 1.881 1.657
Assassinatos 30 47 27 21 29 43 73 39 38 39
Pessoas Envolvidas 506.053 | 1.139.086 706.361 556.030 532.772 451277 | 1.190.578 975.987 1.021.355 783.801
Hectares 3.034.706 | 4.060.181 | 3.683.020 | 1.864.002 | 2.214.930 | 3.066.436 | 3.831.405| 5.069.399 | 11.487.072 5.051.348

Fonte: Setor de Documentagao da Secretaria Nacional da CPT.

“** Outros: registra-se Conflitos em Tempos de Seca, Sindicais, € em Areas de Garimpo. No ano de 2006 foram registrados somente Conflitos em Tempos de Seca.
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ANEXO VI

Fotografias — Area Externa do ITERRA IEJC

Vista aérea antiga do espaco fisico quando a instituicdo quando esta se tratava do
Seminario Seréfico S&o José.

Vista externa de parte do pavilhdo que constitui atualmente as dependéncias do lterra.
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Vista externa do galpdo qu
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e constitui a estrutura das dependéncias do lterra.
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v .

Vista externa da horta da escola.

- -

; v VR A\, e X
externa da lateral do pavilhdo que constitui a estrutura do lterra onde
observamos o galpao da agroindustria da escola.

Vist:
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Vista interna da agroindustria.



