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RESUMO

O presente trabalho consiste em uma dissertacdo de mestrado que tem como
objetivo contribuir com os esforcos de pesquisadores na area da Educacdo do
Campo, em especial, no que diz respeito a articulacdo do contetdo de Geografia as
proposicdes da Educacdo do Campo. Para tanto, esta pesquisa apoia-se no
materialismo historico dialético, tomado como lente para analisar a realidade. Os
procedimentos metodologicos utilizados para a coleta dos dados implicaram em
duas observacdes e uma entrevista semiestruturada. O campo empirico da pesquisa
consiste em quatro escolas da rede municipal de ensino de Cangucu-RS e 0s seus
sujeitos foram professoras responsaveis pelo ensino da disciplina de Geografia nas
referidas escolas. Destarte, a dissertacdo estad dividida em capitulos, a saber:
Introducado; Educacdo do Campo e o Ensino de Geografia; Analise do conceito de
territorio e o ensino da Geografia na perspectiva da Educag¢do do Campo; O ensino
de Geografia no cotidiano da escola no campo; e Conclusbes: perspectivas e
desafios para o ensino da Geografia na Educacdo do Campo. A discussao proposta
nesta pesquisa evidenciou que muitos ainda sdo os desafios para a Educacéo do
Campo e que o Ensino de Geografia nas escolas pesquisadas dialoga com uma
perspectiva tradicional, destacando-se o fato de que trés das professoras
pesquisadas ndo possuem formacdo na area do conhecimento pela qual séo
responsaveis nas escolas em que atuam. Enfatizamos que o conceito de territorio,
sob a perspectiva da Geografia critica, ainda ndo é abordado na sala de aula.
Concluimos, desse modo, que a formacéo inicial e continuada de professores pode
ser muito importante e que a Secretaria de Educacdo e Esportes do municipio
precisa atuar de forma mais presente no incentivo a Ultima a fim de contribuir para

0s avancos esperados de uma educacéao publica de qualidade.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. Ensino de Geografia. Territorio.



ABSTRACT

This work consists of a dissertation that aimed to contribute to research efforts in the
field of education area, in respect of the combination of Geography content to the
propositions of Rural Education, therefore this research is based on historical
dialectic materialism as a lens to examine reality. The methodological procedures
used for data collection were two observations and a semi-structured interview. The
empirical field of research are four municipal schools of Cangucu/RS and the
subjects were the teachers responsible for teaching the discipline of Geography in
their schools. Thus the dissertation is divided into five chapters, respectively:
Introduction; Education Field and Geography teaching; Analysis of the concept of
territory and the teaching of Geography in the context of Rural Education; The
teaching of Geography in the school routine and the field; Conclusions: prospects
and challenges for the teaching of Geography in Rural Education. The discussion
proposed in this research showed that many still are the challenges for education
field and the teaching of Geography in schools surveyed converses with a traditional
perspective, whereas three of the surveyed teachers had no training in the field of
knowledge in which they were responsible. We emphasize that the concept of
territory is not addressed in the classroom, considering the perspective of critical
Geography. Analyzed, thus the training of teachers can be very important,
considering the initial and continuing formation, and that the Department of Education
and municipal Sports needs to act more in the last in order to contribute to the

progress expected for a quality public education.

Keywords: Rural Education. Geography Teaching. Territory.
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INTRODUCAO

“O exercicio tedrico tem sentido e é necessario quando se submete o
conhecimento a uma critica fecunda. E s6 a histdria tem condicbes de
fecunda-lo. S6 o compromisso com a transformacao da sociedade pode
revolucionar o conhecimento [...].”

(José de Souza Martins — Sobre 0 modo capitalista de pensar)

A Educacdo do Campo, no contexto histérico brasileiro, € uma proposta
recente, sendo a sua construcao resultado da organizacdo dos movimentos sociais
populares do campo. Destes, destacamos o0 protagonismo do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), cujas lutas, conciliadas com o esforco
tedrico-metodolégico de pesquisadores, contribuiram para a fundamentacdo da
Educacdo do Campo enquanto espaco de construgdo coletiva. No entanto,
compreendemos que no centro da questao ainda se encontram as disputas em torno
da Educacdo do Campo entre os movimentos aludidos e 0s responsaveis pela
formulacéo e proposicao de politicas publicas.

Por isso, faz-se necessario que as pesquisas académicas contribuam
levantando possibilidades, estabelecendo didlogos com as escolas e criando
vinculos permanentes na relacdo entre universidade e escola. A urgéncia esta em
propor teorias solidas e em consonancia com a realidade, tendo em vista que
discursar sobre a escola sem vivenciar as suas demandas coloca-nos na esteira do
simplismo e do reducionismo, mormente no que diz respeito as licenciaturas.

Esta pesquisa parte da perspectiva da Educacdo do Campo, consideramos a
escola — tanto a urbana quanto a do campo — um espaco de resisténcias. Razéo
pela qual defendemos que é necessario superar a dicotomia escola urbana x escola
do campo, pois, apesar das realidades distintas, ambas sdo escolas publicas nas
quais estéo inseridos os filhos dos trabalhadores.

Nesse sentido, a proposta apresentada pela Educacdo do Campo, no ambito
dos movimentos sociais, enfatiza que a prioridade estd em contribuir com a
emancipagao dos sujeitos historicos, com o empoderamento de coletivos e com a
auto-organizacado das familias em prol de uma agricultura sustentavel. Tendo como

alicerce uma perspectiva de educacao que esteja articulada com a producéo da vida
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no campo e que contemple a diversidade de culturas e etnias, valorizando o
protagonismo dos individuos.

Contextualizamos que a aproximagdo com a tematica ora em estudo ocorreu
ainda no curso de Licenciatura Plena em Geografia, quando a Prof.2 Dr.2 Rosa Elane
Antoria Lucas (in memoriam) prop6s que estudassemos, a época, a Educacédo do
Campo. Nesses estudos, fomos iniciando algumas discussdes e inteirando-nos da
importancia de uma educacéo que fosse dos e para os trabalhadores do campo.

Com base nesse momento introdutério a tematica e nos posteriores
aprofundamentos realizados, entendemos que a pesquisa aqui desenvolvida
apresenta relevancia, em que pese a contribuicdo da ciéncia geografica enquanto
area do conhecimento na escola publica, ao possibilitar meios para a leitura da
realidade. Principalmente por fazé-lo a partir da realidade objetiva dos sujeitos que
vivem no e do campo. Destarte, entendemos que no contexto da Educacdo do
Campo o territério configura-se como conceito central para a analise das relacdes de
producado da vida no campo, destacando-se como um conceito-chave que perpassa
todas as dimensfes dessa especificidade de educacdo. Na analise de Fernandes
(2008), o conceito de territorio esta atrelado aos meios de vida dos camponeses e
demais trabalhadores do campo. Espaco que, para o autor, estd divido em dois
paradigmas que dualizam o cenério rural brasileiro, um que corresponde aos
anseios dos sujeitos a partir da questéo agraria e outro que determina o avanco do
capitalismo sobre o campo.

A partir do entendimento da importancia do conceito de territério para a
compreensao da historicidade da Educacdo do Campo, bem como dos seus
objetivos e desafios no que tange a proposicdo contra hegemobnica dessa
especificidade da educacéo, é pertinente, a luz do atual momento histérico, pensar
como as areas do conhecimento podem contribuir para a leitura de mundo a partir
dessa realidade. Neste trabalho, temos a intencionalidade de propor a analise do
ensino de Geografia com base na Educacdo do Campo de forma fundamentada na
compreensao de territorio (usado) construida por Milton Santos.

Assim, este trabalho, no ambito das conflitualidades e desafios propostos pela
Educacdo do Campo, debate a necessidade de abordar o ensino de Geografia, a
partir da andlise do territério, como um conceito fundamental para pensar as
possibilidades de compreensdo critica da realidade sob uma perspectiva de

transformacao social.
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O campo empirico deste trabalho abrange escolas no campo localizadas no
municipio de Canguc¢u/RS. Municipio que, segundo informac¢Bes da Secretaria
Municipal de Educacdo e Esportes (SMEE), € popularmente conhecido como a
capital nacional da agricultura familiar. Embora possamos observar in loco o
crescimento acelerado do plantio de soja, a ponto de disputar espa¢go com o cultivo
do fumo e do arroz. Tal confronto entre duas possibilidades de producdo e de
sociedade €&, também, outro aspecto que corrobora a importancia de fomentar a
discusséo acerca do territério nas escolas do/no campo, tornando imprescindivel
gue o ensino de Geografia assuma sua responsabilidade nesse debate.

Para o desenvolvimento da pesquisa, partimos da seguinte questdao: Como o
territério é compreendido e trabalhado em sala de aula pelos professores que
atuam no Ensino Fundamental, nas escolas no campo, no municipio de
Cangucu/RS? O que esses entendimentos e praticas no ensino de Geografia
colocam como desafios para o avanco do trabalho com o conceito de territorio
na perspectiva da Educacdo do Campo? Compreendemos que o conceito de
territdrio na perspectiva da educacdo do Campo tem um papel fundamental na
andlise da realidade, de modo que identificamos que nosso desafio esta em tentar
entender como o ensino de Geografia atua no sentido de utilizar-se do conceito para
a leitura de mundo no &mbito das escolas do/no campo.

Destarte, o objetivo geral deste trabalho € contribuir com os esfor¢cos de
pesquisadores na area da Educacdo do Campo no que diz respeito a
articulacdo do conteido de Geografia as proposicdes dessa forma de
educacdo. Como desdobramentos desse intuito mais amplo, 0s objetivos
especificos sao:

e Aprofundar o entendimento da Educacgéo do Campo;

e Mapear o debate atual sobre o ensino de Geografia na Educacéo do Campo;

e Analisar como os professores de Geografia das escolas no/do campo se
apropriam do conceito de territério, bem como os desafios para o trabalho
com o referido conceito na perspectiva da Educacao do Campo;

e Discutir o conceito de territério como central para ensino de Geografia nas
escolas do/no campo.

Tais intentos partem da percepcao de que as discussdes sobre a Educacéo
do Campo séo ainda recentes, porém urgentes, dado o avanco das politicas

neoliberais sobre o campo, colocando os sujeitos a margem de possibilidades de
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producdo de uma vida digna, estimulando relagcbes mercadolégicas e construindo
um territorio propicio ao agronegocio.

No gue concerne a proposta metodologica, nesta pesquisa utilizamo-nos do
materialismo historico dialético como perspectiva de analise da realidade, esta
considerada em sua configuracdo social, politica, cultural e economicamente
concreta. O materialismo histérico dialético é também tomado como norteador da
postura teorica da pesquisa e dos instrumentos de coleta, analise e interpretacao
dos dados empregados. Tais opcbes explicitam nosso entendimento de que a
realidade é movimento e, como tal, necessita de uma compreensdo que contemple
as contradicoes que Ihe conferem a sua concreticidade. Como elucidam as palavras
de Loureiro (2012, p.9):

O método dialético permite uma leitura ndo-fatorialista e nao-dicotomizada
de temas atuais de enorme relevancia (classe, género, direitos humanos,
conflitos  étnico-raciais, etc.), sabendo relacionar constitutivamente
igualdade e diversidade nos processos sociais e permitir uma visao
ontoldégica do ser em consonancia com o que ha de mais avancado em
termos de pensamento complexo; Ao pensar 0 processo social enquanto
totalidade mediada estabelece o conhecimento por meio de multiplas
relacdes entre o econdmico, o cultural, o politico-institucional e a acdo dos
sujeitos. Com isso em termos de educagédo, evita que suas formulacdes
recaiam nas pedagogias que exaltam valores e conhecimentos como “em
si” que resolveréo problemas atuais. Desse modo, coloca a educagdo como
pratica concreta, dialeticamente constitutiva na existéncia humana em
sociedade.

Assim, concebemos que o método dialético, na perspectiva de Loureiro
(2012), € o mais apropriado para o desenvolvimento deste trabalho, tendo em vista
que “para compreender a realidade do mundo [...] [é] preciso um método adequado
para compreender o movimento da historia, porque néo existe razao intemporal”
(SPOSITO, 2004, p. 41). Ainda, para 0 mesmo autor, as pesquisas fundamentadas
no método dialético — nos seus termos, “pesquisas critico-dialéticas” (p. 52) — tém
como base a preocupacdo com a transformacéo da realidade investigada e com a
elaboracao de propostas de intervencéo.

De forma geral, Quaini (1979) destaca a necessidade de clareza no método
gue o pesquisador vai tomar como lente para a leitura da histéria em sua totalidade,
e, desse modo, esclarece a pertinéncia do materialismo historico dialético enquanto
teoria cientifica que tem foco na superacdo da dicotomia entre natureza e historia.
Sobre tomada de posicdo em relagdo ao método, na visdo de Spdésito (2004), o
materialismo dialético apoia-se em pesquisas qualitativas, sendo o resgate histérico

uma das dimensodes dessa analise.



13

O materialismo histérico dialético tem origem no marxismo e, segundo
Trivifios (2007), possui trés aspectos em destaque: o materialismo dialético, o
materialismo historico e a economia politica. Para o autor, o materialismo dialético
refere-se a “base filosofica do marxismo [...] Talvez uma das ideias mais originais do
materialismo dialético seja a de haver ressaltado, na teoria do conhecimento, a
importancia da pratica social como critério da verdade” (TRIVINOS, 2007, p. 51).

A dialética, conforme Frigotto (1989, p.75), esta “no plano da realidade, no
plano historico, sob forma da trama de relagbes contraditérias, conflitantes, de leis
de construgcdo, desenvolvimento e transformacdo dos fatos”. Destarte, o
materialismo histérico constitui-se, segundo Trivifios (2007), na ciéncia filoséfica do
marxismo, ou seja, cabe ao materialismo histérico ser compreendido “enquanto uma
postura, enquanto método e enquanto praxis” (FRIGOTTO, 1989, p. 74).

A pesquisa orienta-se por uma abordagem qualitativa, que consideramos
necessaria no campo da educacéo, visto que a realidade social, em grande parte
dos casos, ndo € passivel de ser apreendida através das formas tradicionais de
pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986). Destacamos que na pesquisa qualitativa o papel
do pesquisador é considerado parte fundamental do estudo, motivo pelo qual deve
ser adotado um posicionamento mais livre de julgamentos. A postura do pesquisador
necessita privilegiar a participacdo dos sujeitos envolvidos, pautando-se pela
compreensao de que o conhecimento é coletivo. Logo, o pesquisador ndo se
posiciona como um mero propagador apatico, pois a presenca dos sujeitos expressa
a sua aproximacao com a realidade a ser tratada na pesquisa, bem como enfatiza a
percepcdo e concepcao valorativa dos sujeitos a partir de suas experiéncias
(CHIZZOTTI, 2010).

Assim, em acordo como autor, entendemos que:

Na pesquisa qualitativa, todas as pessoas que participam da pesquisa séo
reconhecidas como sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem
praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam. Pressupfe-
se que, pois, que elas ttm um conhecimento pratico, de senso comum e
representacdes relativamente elaboradas que foram uma concepgédo de
vida e orientam as suas acoes individuais. Isso ndo significa que a vivéncia
diaria, a experiéncia cotidiana e o0s conhecimentos praticos reflitam um
conhecimento critico que relacione esses saberes particulares com a
totalidade, as experiéncias individuais com o contexto geral da sociedade
(CHIZZOTTI, 2010, p. 83).

Nesse sentido, destacamos que a presente pesquisa compreende um estudo
de caso. O qual, de acordo com Ludke e André (1986), é sempre um estudo

delimitado e aprofundado sobre determinada realidade ou fragmento da realidade.
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Um estudo de caso, segundo os autores, busca a descoberta e também aborda de
forma ampla a realidade em andlise a partir de diferentes fontes de informacéao.

Consoante com a posicdo de Ludke e André (1986, p. 24) € possivel afirmar
que: “Ao retratar o cotidiano escolar em toda a sua riqueza, esse tipo de pesquisa
oferece elementos preciosos para uma melhor compreensao do papel da escola e
suas relacdes com outras instituicées da sociedade”.

De forma mais precisa, trazemos a definicdo de Chizzotti (1995, p. 102) sobre
um estudo de caso consistir “[...] [n]a coleta e registro dos dados de um caso
particular a fim de organizar um relatério ordenado e critico de uma de uma
experiéncia”. Entendemos que a opg¢éao pelo estudo de caso facilita a compreenséo
de determinada realidade, posto que, a partir de uma delimitacdo precisa,
conseguimos dimensionar a totalidade das relacbes socioecondmicas, politicas e
culturais que a envolvem.

Nesse sentido a utilizacdo do estudo de caso exige que o pesquisador busque
a singularidade do caso em estudo considerando que este seja um fendmeno

contemporaneo, de acordo com Alves-Mazzotti:

[...] Os critérios para a identificagéo e selecdo do caso, porém, bem como as
formas de generalizagdo propostas, variam segundo a vinculacdo
paradigmatica do pesquisador, a qual € de sua livre escolha e deve ser
respeitada. O importante é que haja critérios explicitos para a sele¢do do
caso e que este seja realmente um “caso”, isto é, uma situagdo complexa
e/ou intrigante, cuja relevancia justifique o esforco da compreenséo
(ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 650)

Assim, compreendemos que o municipio de Cangucu/RS constitui-se em um
importante lécus de pesquisa, tendo em vista que a singularidade estd em ser
considerado a capital nacional da agricultura familiar, entretanto ha a disputa pelo
territério entre 0os pequenos proprietarios, integrantes de movimentos sociais e 0
agronegadcio. Isto posto, destacamos que a contradicdo presente no municipio ndo
estd desvinculada da realidade da escola, pois sdo frequentadas pelos filhos dos
sujeitos que protagonizam a disputa em guestao, os trabalhadores do campo.

Ainda, em acordo com a autora, destacamos que um estudo de caso nao
pode ser compreendido como reducionista, ou apenas como interpretacdo de um
fragmento da realidade, € necessario articular com o debate académico de forma
ampla (ALVES-MAZZOTTII, 2006). Para tal, buscamos realizar o debate proposto a

partir das escolas no campo, no municipio.
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As escolas pesquisadas compreendem, por conseguinte, o cendrio empirico
desta pesquisa. Para a definicdo das instituicbes de ensino pesquisadas foram
estabelecidos critérios com o intuito de contemplar a totalidade da perspectiva da
Educacdo do Campo. Tais critérios consistem em: diversidade de publico (quanto a
fatores étnicos, culturais, sociais e politicos); e localizacdo no espaco rural,
possuindo nuamero significativo de alunos matriculados, além de ser dirigida ao
Ensino Fundamental. Assim, com base nas informacdes disponibilizadas pela
Secretaria Municipal de Educacédo e Esportes de Cangucu (SMEE), identificamos
qguatro escolas que atendem a esses parametros. Tais instituicdes serdo nomeadas
nesta pesquisa como Escola A, Escola B, Escola C e Escola D.

Os instrumentos de investigacdo utilizados nesta pesquisa consistem de: a)
revisdo e analise bibliografica; b) andlise documental dos Projetos Politicos
Pedagdgicos das escolas selecionadas; c) observacdes realizadas em dois
momentos: um anterior e outro posterior a realizacdo das entrevistas, o tempo
disponibilizado pelas escolas foi de dois periodos® de aula para cada observacéo; d)
entrevistas com quatro professoras, uma de cada escola selecionada. Como critério
para selecdo das professoras definimos que estas deveriam ser responsaveis pelo
ensino da disciplina de Geografia nas escolas investigadas.

A revisdo e analise bibliografica compreende todo o processo de construcao
tedrico-metodolégica do trabalho. Trata-se do debate entre autores que sé&o
referéncias para o entendimento mais aprofundado dos temas discutidos na
dissertacdo. De acordo com Trivifios (2007), é nesse processo que 0 pesquisador
vai encontrar possibilidades para buscar novidades na pesquisa, ha medida em que
consegue ver até onde 0s outros pesquisadores da area ja avancaram em suas
analises. Nesse sentido, a revisdo e analise de bibliografia ainda contribui com o
alargamento do campo de visdo do pesquisador acerca do tema estudado.

Também nos utilizamos da leitura dos Projetos Politico Pedagdgicos das
escolas selecionadas. Na analise desses documentos buscamos encontrar
subsidios que contribuissem para a compreensdo do espaco escolar, bem como

para a caracterizacado das escolas, a fim de embasar a realizacdo das observacoes.

' Os periodos correspondem ao tempo de duragéo de cada aula. No caso das escolas desta pesquisa
tal intervalo de tempo compreende dois periodos seguidos de cinquenta minutos cada, isto é, duas
aulas em sequéncia.
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Ainda como elemento de caracterizagdo das escolas, e ja adentrando na
especificidade do ensino da Geografia, recorremos as observacdes, enquanto
técnica de investigacao, porque concordamos com Ludtke e André (1986), acerca de
gue, nas pesquisas em educacdo, que possuem uma abordagem qualitativa, o
“‘observador precisa manter a perspectiva da totalidade, mas sem perder o foco de
interesse” (LUDTKE; ANDRE, 1986, p. 31). Ou seja, “observar naturalmente nao é
simplesmente olhar. Observar é destacar um conjunto (objetos, pessoas, animais,
etc.) algo especificamente, prestando, por exemplo, atencdo nas suas
caracteristicas” (TRIVINOS, 2007, p. 153).

Dessa forma, buscamos realizar uma observacdo livre que, para Trivifios
(2007), compreende o protagonismo do sujeito pesquisado e nao necessita de
categorias de analise pré-elaboradas, pois a analise e caracterizacdo das
informacdes coletadas no campo sdo processos posteriores. Nossa observacao foi
exploratdria porque permitiu aprofundar a caracterizacdo da escola para além do
Projeto Politico Pedagdgico e porque contribuiu para a revisdo dos eixos que
embasaram a construcao das entrevistas.

Assim, a primeira observacdo, realizada anteriormente a entrevista, foi
realizada no sentido de explorar, conhecer as professoras e tentar encontrar
elementos que subsidiassem o proximo passo, a entrevista. Por isso, nos
direcionamos para as escolas apenas com o Diario de Observacado e tentamos nos
manter atentos a todos os aspectos da aula.

Entretanto, reconhecemos, conforme argumentam Lidke e André (1986), que:

Algumas criticas sdo feitas em relacdo ao método de observacéo,
primeiramente por provocar alteracdes no ambiente e no comportamento
das pessoas observadas. Outra critica é a de que esse método se baseia
muito na interpretacdo pessoal. Além disso hé criticas no sentido de que o
grande envolvimento do pesquisador leve a uma visdo distorcida do
fendmeno ou de uma representacédo parcial da realidade (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 26).

Diante do exposto, concordamos com 0s autores, pois estamos impregnados
de nossas compreensdes de mundo e direcionar para oS espacos escolares um
olhar imparcial, buscando descolar os acontecimentos observados das nossas
concepgdes, € uma tarefa que reconhecemos ser de grande dificuldade. Em razéo
do que optamos por realizar uma segunda observacao, posterior as entrevistas, a
fim de que pudéssemos dialogar com a realidade observada e com as entrevistas

em questdo, de forma a tentar reduzir os riscos de tendenciosidade. No que
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compete, especificamente, a segunda observacdo, buscamos encontrar elementos
que corroborassem as falas das docentes e que preenchessem as possiveis lacunas
nas entrevistas. Ou seja, buscamos nesse momento encontrar elementos que se
mostraram implicitos durante as entrevistas.

Todas as observacOes foram previamente agendadas com a direcdo e as
professoras pesquisadas nas escolas. Nos dois momentos foram realizadas no turno
da manha em dois periodos de aula com turmas do 9° ano do Ensino Fundamental.
Sobre a escolha do 9° ano para a realizacdo das observacdes e entrevistas, 0
fizemos porque a conclusdo do Ensino Fundamental representa o término de uma
etapa na trajetéria escolar dos alunos e também a preparagdo para outros
momentos da vida. Por isso consideramos um momento oportuno para analisar
como — ou se — ocorre uma formacéo critica que possibilite ao aluno ter uma visao
instrumentalizada acerca da realidade, uma compreensdo de mundo.

Por fim, as entrevistas elaboradas posteriormente a primeira observacao
constituiram-se, também, em um importante procedimento de coleta de dados.
Optamos pela entrevista semiestruturada por compreender a maior adequacao desta
para propiciar uma interagdo mais dinamica entre pesquisador e sujeitos da
pesquisa. Posto que, a partir das questdes abertas, as respostas tendem a ser mais
esponténeas, assim: “Parece-nos claro que o tipo de entrevista mais adequado para
o trabalho de pesquisa que se faz atualmente em educacdo aproxima-se dos
esquemas mais livres, menos estruturados” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

Complementarmente, e com base em Trivifios (2007), esclarecemos que a

pesquisa semiestruturada

[...] ndo deve ser confundida com uma pesquisa nao-diretiva, queremos
privilegiar a entrevista semiestruturada porque esta, a0 mesmo tempo que
valoriza a presenga do investigador, oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigagio (TRIVINOS, 2007, p. 146).

Nesse sentido, para a construcdo das entrevistas nos embasamos nos
elementos diagnosticados na primeira observacao e também consideramos algumas
informacdes que as docentes trouxeram no dia em que fomos as escolas para os
agendamentos. Consideramos relevante elencar trés pontos chave para orientar a
elaboracdo das entrevistas: formacdo docente; Educacdo do Campo; ensino de
Geografia, neste incluido o conceito de territorio. A entrevista foi elaborada com
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base nestes, sendo composta por dez itens basicos, mas também possibilitando as
docentes liberdade para expor o que considerassem importante.

Todavia, salientamos que, de acordo com Trivifios (2007), nas pesquisas
qualitativas em educacdo ndo ha necessariamente uma divisdo estanque entre 0s
elementos de andlise, tendo em vista que a realidade ndo € compartimentada em
secOes. Da mesma forma, como nos utilizamos da critica a perspectiva tradicional
positivista de educacéo, consideramos que uma fragmentacdo das analises nas
pesquisas colabora, por fim, para a fragmentacdo do ensino e o fortalecimento
dessa perspectiva reducionista.

Também realcamos que esta pesquisa nao consiste em um mero relatério dos
dados encontrados, pois buscamos desenvolvé-la a partir de um carater
interpretativo no que concerne ao tratamento dos dados obtidos, buscando
estabelecer um didlogo com nosso universo teorico.

Acerca do tratamento dos dados coletados na pesquisa, nos utilizaremos das
contribuicbes de Bardin (1977) sobre a analise de conteudo. De acordo com a
autora, o procedimento exige tempo e dedicacdo, sendo muito relevante nas
pesquisas qualitativas em educacédo, pois esse método permite ir além do que esta
escrito no texto, possibilitando a realizacado de inferéncias a partir dos elementos
abordados nas entrevistas.

De acordo com a autora, € preciso cuidado no tratamento dos dados, pois:

[...] a técnica da analise de contelido adequada ao dominio e ao objetivo
pretendidos tem que ser reinventada a cada momento, exceto para usos
simples e generalizados como é o caso do escrutinio préoximo da
decodificacdo e de respostas as perguntas abertas a questionarios cujo
contelido é avaliado rapidamente por temas (BARDIN, 1977, p. 31).

Nesse sentido, compreendemos que a andlise de conteddo pode ser
reinterpretada de acordo com as especificidades das pesquisas, porém € preciso
atentar para que esse instrumento ndo se torne simplista ou reducionista. Diante
disso, com suporte em Bardin (1977), destacamos que a analise de conteudo vai
além da descricdo e quantificacdo de informacdes, compreendendo a possibilidade
de interpretar as entrelinhas das respostas e dialogar com a intersubjetividade do
sujeito da pesquisa.

A analise de conteudo possibilita ainda a compreenséao profunda das relacdes
nos espagos escolares, razdo pela qual neste trabalho consideramos as

contribuicbes da referida autora e salientamos que os elementos chave que
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buscamos nas entrevistas foram: Educacdo do Campo, Ensino de Geografia e
territorio. Entretanto, salientamos que esse olhar prioritario para tais elementos nédo
nos levou a deixar de considerar outros fatores que foram surgindo no decorrer da
realizacdo da pesquisa. Destacamos que os elementos entendidos como categorias
surgiram a partir da organizacdo dos dados, ainda que, como indicam Ludke e André
(1986):

[...] esse conjunto inicial de categorias, no entanto, pode ser modificado ao
longo do estudo, num processo dindmico de confronto constante entre
teoria e empiria, 0 que origina novas concep¢des e, consequentemente,
novos focos de interesse (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 42).

Assim, para embasar a analise das categorias nos utilizamos dos demais
elementos das entrevistas, bem como das observagdes e, dessa forma, buscamos
articular a discussdo empirica com a base conceitual construida nos capitulos
tedricos. Para tanto, a apresentacdo dos resultados da pesquisa esta disposta nos
capitulos que seguem.

No capitulo “A Educagdo do Campo e o ensino de Geografia” buscamos
aprofundar teoricamente o entendimento acerca do conceito de Educacdo do Campo
a partir dos autores que se dedicam a tematica, bem como contextualizar a atuacao
dos movimentos sociais populares do campo no ambito da luta por seus direitos.
Sublinhamos, de forma breve, a origem histérica dos movimentos sociais no campo
brasileiro, abordando o exemplo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST) como protagonistas na trajetdria da Educacédo do Campo.

Isso porque foram nas lutas do MST que a semente da Educacédo do Campo
foi plantada, a partir das demandas dos sujeitos do campo que, organizados dentro
do movimento, enxergaram através da militAncia que o acesso a uma vida digna
também envolve o direito a educacéo de qualidade, uma educacédo publica que atue
no sentido de fortalecer a luta do movimento. De acordo com Caldart (2012),
precisamos compreender a importancia de superar a visdo de educacao rural que
ratifica concepcdes tradicionais de ensino. Nessa trama, a Educacdo do Campo tem
como centralidade a producdo digna da vida no campo, buscando, a partir do
desvelamento das contradicdes sociais, um outro horizonte, um outro projeto de
sociedade. A Educacdo do Campo surgiu para organizar a luta dos trabalhadores do
campo e atender a formacéao escolar dos seus filhos.

Para tanto, compreendemos que o ensino de Geografia assume um papel de

grande importancia, principalmente no que concerne a possibilidade de transformar
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as estruturas sociais. E com base nesse entendimento que buscamos dialogar com
0 ensino de Geografia, considerando o papel da disciplina no contexto do espaco
rural de modo a contribuir para a superacao da dicotomia campo-cidade e também
confrontar o modelo de educacéo tradicional. Entendemos que uma das atribuicdes
do ensino de Geografia na Educacao Basica hoje consiste em pensar e entender o
mundo e a sua organizagao, tarefa que desafia os docentes e torna 0os conceitos
geograficos e a historicidade da ciéncia geogréafica fundamentais.

Dessa forma, um ensino de Geografia critico, que considere a perspectiva da
educacdo do campo, precisa propor a emancipacao dos sujeitos, contrapondo-se a
visbes romantizadas de campo. Isto €, o ensino da disciplina deve considerar as
dindmicas da escola do/no campo, resgatando a sua identidade e fomentando a
criatividade dos alunos, bem como a instrumentalizacdo da sua concepc¢do acerca
da realidade objetiva.

Em seguida, no capitulo “Analise do conceito de territGrio e 0 ensino da
Geografia na perspectiva da Educagdo do Campo”, abordamos o conceito de
territério, considerando a sua historicidade e como diferentes perspectivas se
apropriam do conceito, atribuindo, assim, diferentes formas de interpretacdo da
realidade. Na Geografia, destacamos a abordagem feita por Haesbaert (2010), a
qual pde em relevo as perspectivas materialista, idealista, integradora e relacional de
territrio. Também mencionamos Fernandes (2008), que propde, sob a oOtica da
Geografia agraria, uma tipologia de territorios. De acordo com este autor, uma
analise ampla do territorio s6 é possivel a partir dessa tipologia, pois por meio dela
torna-se possivel compreender as multidimensionalidades do conceito. Também
buscamos a contribuicdo de Milton Santos, por entender que a abordagem de
territério usado do autor € de grande importancia para a andlise da realidade e
indispensavel para o desenvolvimento de uma Geografia critica.

No que concerne a articulacdo do debate com a Educacdo do Campo,
destacamos a conflitualidade que nutre as relagdes no campo brasileiro. Fato que
realca a pertinéncia de se partir do conceito de territdrio no ensino de Geografia nas
escolas do/no campo. Uma vez que o conceito, na especificidade da Educacéo do
Campo, torna-se chave para a proposi¢cdo de uma educacao forjada pelos sujeitos
do campo, tendo em vista a presenca de relagbes de poder que determinam a

existéncia de territérios em disputa.
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Diante do exposto, articulamos a base conceitual desta pesquisa com o
contexto pesquisado no capitulo “O ensino de Geografia no cotidiano da escola do
campo”. Neste, apresentamos o cenario empirico do estudo e caracterizamos as
escolas pesquisadas. Fazemos isso a partir do entendimento da centralidade do
conceito de territério para a compreensao da historicidade da Educacado do Campo,
bem como dos seus objetivos e desafios no que se refere as suas proposicoes
contra hegemoénicas.

Nesse sentido, apresentamos 0 contexto empirico, destacando que as
escolas pesquisadas estao localizadas no municipio de Cangugu/RS e que possuem
expressiva diversidade étnica, cultural, religiosa, social e econdmica. Explicitamos,
assim, a pluralidade da populacéo rural, um dos fatores que justificam a necessidade
de pesquisas que tenham como ponto de partida a Educacdo do Campo.
Destacando, também, que o didlogo com os professores que atuam nas escolas
inseridas no espaco rural torna-se imprescindivel para o desvelamento das
contradicbes presentes nas concepcoes de educacao presentes no campo.

Ainda nesse capitulo, constatamos, a partir das observacdes e da entrevista,
que a relacdo com as politicas publicas para educacdo ainda esta distante da
realidade docente e que muitos dos professores em servico estdo deslocados da
sua area de formacdo. Acerca do ensino de Geografia, mesmo considerando a
especificidade da formacdo das docentes ser em outra area, buscamos dialogar
sobre o entendimento que elas tém quanto a disciplina com que trabalham nas
escolas. Assim, estimulamos as professoras a dialogarem sobre suas compreensoes
de educacéo, acerca de sua atuacao na sala de aula e, mais especificamente, sobre
a disciplina de Geografia e o entendimento do conceito de territorio.

Por fim, no dltimo capitulo — “Conclusdes: perspectivas e desafios para o
ensino da Geografia na Educagdo do Campo” —, depreendemos que ainda temos
uma longa caminhada para que as conquistas das lutas do campo sejam
efetivamente inseridas nos contextos escolares. Observamos que muitos desafios
estdo postos para o ensino de uma Geografia critica no ambito da Educacdo do
Campo. De fato, percebemos que abordar os conceitos geograficos em aula ndo &
uma tarefa facil para as docentes pesquisadas, principalmente quando
guestionamos sobre o conceito de territdrio. Entretanto, existem caminhos possiveis
para orientar a educagdo nos trilhos de uma perspectiva critica, desde que

compreendamos que 0s alunos ja possuem uma visdo de mundo e que cabe a
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escola respeitar e instrumentalizar esse olhar, de forma a buscar cumprir a sua
funcao social.

Por isso, concluimos defendendo que somente a formacdo de professores
pode proporcionar 0s instrumentos necessarios ao trabalho docente. Diante do
cenario conjuntural abordado pela pesquisa, ressaltamos a importancia da formacao
continuada, tendo em vista que esta é responsabilidade da Secretaria Municipal de
Educacdo e Esportes. Instituicdo que, ao encarregar as professoras de outra
disciplina que ndo aquela em que possuem formacdo académica, deve prover o
apoio teorico-metodologico necessério para que o trabalho das docentes seja

desenvolvido com embasamento.
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1 A EDUCACAO NO CAMPO E O ENSINO DE GEOGRAFIA

A especificidade da Educacdo do Campo no cenario das politicas publicas,
enquanto conquista de direitos pelos sujeitos do campo, esta expressa na luta
forjada no ambito dos movimentos sociais populares do campo, que contribui para
com a insercdo dessa modalidade de ensino na agenda politica e na constru¢do das
politicas publicas. Destarte, a partir de uma discussdo sobre a Educacdo do Campo,
discorremos acerca da relevancia do debate atual em torno do ensino da Geografia,
uma vez que este é realizado com a intencionalidade de compreender o papel da
Geografia, enquanto disciplina escolar na escola no campo, desde a perspectiva da

Educacao do Campo.

1.1Movimentos sociais populares do campo e a luta pelos direitos

Os movimentos sociais, ndo configuram uma unidade de pensamento, uma
Gnica teoria, mas sao organizagcdes que representam a resisténcia em sua

diversidade, séo a voz de diferentes grupos que implicam

[...] agBes coletivas de carater sociopolitico, construidas por atores sociais
pertencentes a diferentes classes e camadas sociais. Eles politizam suas
demandas e criam um campo politico de for¢ca social na sociedade civil.
Suas acdes estruturam-se a partir de repertérios criados sobre temas e
problemas em situagbes de conflitos, litigios e disputas. As acdes
desenvolvem um processo social e politico-cultural que cria uma identidade
coletiva ao movimento, a partir de interesses em comum. Esta identidade
decorre da forca do principio da solidariedade e € construida a partir da
base referencial de valores culturais e sociais compartilhados pelo grupo
(GOHN, 2000, p. 13).

Assim, como expressdo da organizacdo coletiva, esses grupos engendram
suas acdes e, no contexto atual, utilizam-se dos meios técnicos cientificos
informacionais para o fortalecimento da luta em movimento. E é esta caracteristica
que produz a identidade dos movimentos sociais a partir de interesses em comum,
visando um novo projeto de sociedade e de educacao. Ainda para Gohn (2007), os
movimentos sociais de cunho progressista possuem como pauta uma agenda
emancipatoéria, trabalham sobre aspectos da realidade social e desenvolvem
propostas. Dessa forma, o trabalho acontece de modo interligado e tem como foco a
resisténcia e a incluséo social.

Em termos de Brasil, assim como em outros paises da América Latina, as

décadas de 1970 e 1980 foram marcadas pela mobilizacdo de diversos movimentos
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sociais em resposta aos regimes ditatoriais. Nesses movimentos foi germinada a
conquista de muitos direitos que estao inseridos no texto da Constituicao Brasileira
de 1988, podemos citar o direito a saude, a educacéo, a seguridade social, a greve,
ao trabalho, entre outros (GOHN, 2007).

Uma breve retomada historica, principalmente a partir da década de 1990,
permite observar que a sociedade brasileira vivenciou diversos movimentos sociais,
como, por exemplo, a organizacdo feita por estudantes que culminou com o
impeachment do entdo presidente da republica. De acordo com Gohn (2007), no
inicio do século XXI, os movimentos sociais no Brasil engendram-se a partir de
demandas especificas, a saber: as lutas pelas condicdes de moradia no meio
urbano, oportunidade de participacdo politico-administrativa, mobilizacdes de afronta
ao desemprego, movimentos de apoio a causas sociais como a de moradores de rua
e portadores de necessidades especiais, articulagcbes entre os movimentos pela
conquista de terra e infraestrutura nos assentamentos, organizagbes em prol da
cultura de diferentes grupos sociais e o enfrentamento das politicas neoliberais e
seus efeitos.

No espaco rural brasileiro as lutas pela terra e pela reforma agraria, de acordo
com Fernandes e Molina (2004), promoveram mudancas importantes nos ultimos
trinta anos. Os movimentos sociais populares do campo produzem distintos
territdrios de disputas pelo acesso a terra, destarte, € no contexto dos processos de
luta que os grupos sociais precisam ser fortalecidos por projetos politicos que
dialoguem com a realidade social, econémica, ambiental e cultural na qual estdo
inseridos e € nesta perspectiva que a educacdo assume um importante papel no
ambito dos movimentos sociais populares do campo.

Ainda, Fernandes (2005) argumenta sobre a necessidade de reconceituar
esses movimentos a partir de uma leitura mais geografica. Para o autor podemos
entender 0s movimentos sociais como movimentos socioespaciais e/ou movimentos
socioterritoriais, visto que essa abordagem possibilita tecer uma melhor
compreensao acerca da espacializacdo dos movimentos no territorio brasileiro.

Assim sendo, 0s movimentos socioterritoriais e/ou socioespacias configuram-
se a partir das fragmentacdes produzidas no espaco geografico. De acordo com o
autor referido os movimentos sociais possuem uma identidade sociolégica, quando
falamos em movimentos socioespacias a relacdo é feita com os movimentos que

produzem ideias. Ha, entdo, uma apropriacdo social do espaco. Ao tratarmos dos
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movimentos socioterritorias entendemos, de antemdo, que a existéncia de um
territorio € necessaria. As suas relacdes caracterizam a necessidade da modificacdo

e ocupacdo e uso de espacos.

Os movimentos socioterritoriais tém o territdério ndo sé como trunfo, mas
este é essencial para sua existéncia. Os movimentos camponeses, 0S
indigenas, as empresas, 0s sindicatos e os estados podem se constituir em
movimentos socioterritoriais e socioespaciais. Porque criam relacdes sociais
para tratarem diretamente de seus interesses e assim produzem seus
proprios espacos e seus territérios (FERNANDES, 2005, p. 31).

Para o autor, os movimentos socioterritoriais implicam processos de
territorializacdo, bem como processos de desterritorializagdo. Assim, de acordo com
Fernandes (2014), os movimentos socioterritoriais € 0s movimentos socioespaciais
configuram-se como um mesmo sujeito articulado em prol das demandas e
especificidades que tém em comum, isto &, o objetivo de transformar a realidade.

Segundo Fernandes (2005), no campo dos movimentos socioterritoriais
figuram, em sua maioria, 0S movimentos camponeses que lutam pela terra. Assim, o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) pode ser compreendido
como movimento socioespacial e socioterritorial, pois os trabalhadores que integram
0 movimento produzem modificacdes no territério concomitantes com as relacdes

sociais que estabelecem com o espaco, por iSso:

Compreender esses processos € importante para superarmos pré-conceitos
contra os sujeitos que lutam pela materializacdo de suas existéncias e sdo
considerados, muitas vezes, como baderneiros, porqgue mexeram, entraram,
penetraram em espacos de onde foram excluidos e que, por causa da
desigualdade econdmica e do controle social, ndo podem entrar
(FERNANDES, 2000, p. 73).

Destacamos, dessa forma, a importancia da contribuicdo dos movimentos
sociais, em especial do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, para com
a educacao e vice-versa. Salientamos o MST pelo protagonismo do movimento em
preocupar-se, desde o inicio da sua jornada, com a educacéo para os sujeitos do

campo, sendo essa uma das suas mais importantes bandeiras, ao entender que:

[...] por meio da Educacdo acontece o processo de constru¢do do
conhecimento, da pesquisa necesséria para a proposicao de projetos de
desenvolvimento. Produzir seu espac¢o significa construir o seu proprio
pensamento. E isso s6 é possivel com uma educacédo voltada para os seus
interesses, suas necessidades, suas identidades (FERNANDES; MOLINA,
2004, p. 9).

Nesse sentido, consideramos necessario discorrer brevemente sobre os
movimentos sociais populares do campo no Brasil, tendo como base a trajetoria do

MST. No contexto historico brasileiro muitos foram os movimentos forjados pelas
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situacOes de repressao vivenciadas pela sociedade em seus diversos momentos,
em grande parte, suas demandas provém de questdes relacionadas ao espaco rural.
Como exemplo podemos citar a Inconfidéncia Mineira (1792), que destacou-se como
a mais significativa luta no periodo colonial. De acordo com Morissawa (2001), esse
movimento ndo teve objetivos direcionados as camadas empobrecidas e nem
mesmo fazia qualquer referéncia a liberdade dos escravos. Tal movimento buscava
a independéncia de Minas Gerais mediante o inconformismo da elite diante da
Metrépole. Nesse periodo, outros movimentos como a Conjuracdo Baiana (1798) e a
Revolta Pernambucana (1817) tinham como demandas alguns interesses que
beneficiariam as camadas mais populares, embora a lideranca, ainda em sua
maioria, fosse coordenada pelas elites do momento (MORISSAWA, 2001).

Ja no Império, conforme Morissawa (2001), a Cabanagem (1835), a Revolta
dos Farrapos, a Sabinada (1837) e a Balaiada (1838) caracterizaram-se por
manifestacbes de carater mais popular, com a participacdo ativa dos cidadaos.
Embora a maior influéncia ainda fosse dos membros da elite que estavam
insatisfeitos com o Império por diversos fatores: os altos impostos, o preco dos
escravos, interesses dos latifundiarios, entre outros. Também, no periodo do
Império, a Revolugdo Praieira ganhou importante destaque no cenario politico, pois
tinha como objetivos a ampliacdo dos direitos, liberdade dos escravos e também da
imprensa e uma possivel reforma agraria, “tinham a intengado de distribuir as terras
dos latifundiarios com as familias mais pobres” (MORISSAVA, 2001, p. 69) e
almejavam o direito ao voto para todos.

Na esteira dos acontecimentos que marcaram a Republica, a partir de 1912 a
Guerra do Contestado (1912 a 1916) destaca-se por ser um movimento de luta pela
terra, assim como outros que eclodiram entre 1940 e 1950, mas que foram
fortemente marcados pelo envolvimento de milicias armadas, chamando a atencédo
para 0s recorrentes episodios de violéncia no contexto do campo brasileiro
(RIBEIRO, 2010). Apoiados pelo movimento comunista no Brasil em meados do ano
de 1922 e com a fundacéo do Partido Comunista Brasileiro (PCB) foi implementada
a Frente Popular, posteriormente Alianca Nacional Libertadora (ANL), lancada por
Luis Carlos Prestes, um importante membro do PCB, mas o movimento acabou
sendo interrompido pelo golpe de 1964 (MORISSAWA, 2001; RIBEIRO, 2010).

Posterior a esses eventos, em 1955, no nordeste do Brasil, um importante

movimento surge a partir da revolta dos trabalhadores rurais contrarios aos acordos
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estabelecidos com fazendeiros, fundando-se, assim, a Liga Camponesa da Galileia
(RIBEIRO, 2010). Esta influenciou o surgimento de outros movimentos pelo pais. Em
decorréncia, cria-se a "Unido dos Lavradores e Trabalhadores Agricolas (ULTAB)
em 1954 pelo PCB" (MORISSAWA, 2001, p. 94). Este movimento tinha como
objetivo estabelecer relagdes politicas entre operarios e trabalhadores rurais e, com
isso, espalhou-se por quase todos os estados brasileiros, a excecdo do Rio Grande
do Sul (MORISSAWA, 2010).

No Rio Grande do Sul, ainda segundo o autor mencionado, 0 Movimento dos

Agricultores Sem Terra (Master) surgiu na década de 1950:

[...] para esse Movimento, que ao ser organizado reuniu 300 familias de
posseiros no municipio de Encruzilhada do Sul, eram considerados
agricultores sem-terra o assalariado rural, o parceiro, 0 pedo e também os
pequenos proprietarios e seus filhos (MORISSAWA, 2001, p. 94).

Cabe ressaltar, conforme Ribeiro (2010), que o Master influenciou o MST no
que se refere as inspiracbes para a concretizacdo do ultimo, além de outros
movimentos e organizacdes que estiveram e estdo engajados nas lutas em prol dos
sujeitos do campo e da cidade, buscando encontrar a unidade na diversidade. Neste
sentido, destacam-se a Comissdo da Pastoral da Terra (CPT) e o Movimento das
Mulheres Camponesas (MMC Brasil), que tem como centralidade a luta contra o

bY

machismo articulada a luta pelo socialismo (PALUDO; DARON, 2012). Outro
movimento de grande representatividade € o Movimento dos Atingidos por
Barragens (MAB), o qual possui como propostas a superacao do modo de producéo
vigente e a busca pela “protecao da propriedade publica e a seguridade dos direitos
aos atingidos pela construgcdo dos empreendimentos” (ZEN e FERREIRA, 2010, p.
490). Além do Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA), movimento que tem
como objetivos articular as acdes relacionadas a agricultura para que estas
cheguem até os agricultores, ou seja, busca contrapor-se as politicas agricolas que
privilegiam as grandes empresas exportadoras, seu o trabalho esta em lutar contra o
processo de expropriagdo do campo (GORGEN, 2012). Ademais, é claro, da
atuacao nacional da Via Campesina (FERNANDES, 2012).

Também na regido sul do Brasil, principalmente na década de 1970, a
introducdo da soja nas propriedades rurais acelerou a mecanizacdo e a
modernizacdo da agricultura, inserindo caracteristicas do agronegocio as lavouras
existentes. Juntamente com o desenvolvimento de uma agricultura capitalista

voltada ao mercado externo, também foram construidas grandes hidrelétricas,
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desapropriando pequenos proprietarios de terras (MORISSAWA, 2001). Esses
agricultores migraram para outros estados em busca de terra para trabalhar. Nesse
periodo o governo federal buscava implantar diversos projetos de colonizacédo, as

chamadas fronteiras agricolas, porém:

[...] por tras desses projetos de colonizagdo havia, na verdade, a intengdo
de transferir m&o de obra para o garimpo e para a extracdo de madeira na
Amazénia. Os sem-terra excedentes (que ndao cabiam nos projetos) eram,
além disso, usados para desmatar extensdes de terras para as empresas
de pecuaria extensiva (MORISSAWA, 2001, p. 122).

Os trabalhadores que ndo foram para as chamadas fronteiras agricolas
acabaram se direcionando ao espaco urbano. No periodo mencionado o Brasil
passava por um notavel crescimento econémico em funcdo da industrializacao, era o
“milagre brasileiro”, que comecgou a dar os primeiros sinais de crise no fim dos anos
1970, se estendendo por toda a década de 1980, a intitulada “década perdida”.

Steédile (2012) afirma que:

Do ponto de vista socioecondmico, 0s camponeses expulsos pela
modernizagéo da agricultura tiveram fechadas essas duas portas de saida —
0 éxodo para as cidades e para as fronteiras agricolas. Isso os obrigou a
tomar duas decisdes: tentar resistir no campo e buscar outras formas de
luta pela terra nas proprias regides onde viviam. E essa a base social do
MST. Uma base social disposta a lutar, que néo aceita nem a colonizagéo
nem a ida para a cidade como solu¢cdo para os seus problemas. Quer
permanecer no campo e, sobretudo, na regido onde vive (STEDILE, 2012,
p. 19).

De acordo com Morissawa (2001), “o MST teve sua semente plantada em 7
de setembro de 1979, ainda em plena ditadura militar, quando aconteceu a
ocupacao da fazenda Macali, em Ronda Alta, no Rio Grande do Sul” (MORISSWA,
2001, p. 123). A partir desse momento, surgiram outras lutas que foram ampliando-
se, doravante com um objetivo maior, a reforma agraria.

A ocupacéo da fazenda Annoni, em 1980, representa o inicio da luta do MST.
Localizada em Sarandi, no Rio Grande do Sul, a fazenda Annoni compunha-se de
9.500 hectares, sendo que seus proprietarios estavam em litigio judicial com o
governo que pretendia desaproprid-la, com o propdsito assentar familias atingidas
pela construcéo da Hidrelétrica do Passo Real.

Ainda no inicio da década de 1980 diversas familias, ndo havendo
conseguido se estabelecer em assentamentos derivados de ocupagfes anteriores,
decidiram acampar em um local denominado Encruzilhada Natalino, no cruzamento
das estradas que levam a Ronda Alta, Sarandi e Passo Fundo, todos municipios

localizados no estado do Rio Grande do Sul. Em menos de um ano, reuniram-se ali
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mais de 600 familias ao longo de quase dois quildbmetros. Essa mobilizacdo contou
com o apoio de diversos setores da sociedade, como as Igrejas Luterana e Catolica,
o que fez tal fato tornar-se um dos maiores marcos na historia do MST.

Essa historia esta pautada pelas lutas camponesas que ocorreram de forma
isolada no sul do Brasil entre 1979 e 1981, periodo em que o0 pais passava por
episédios histéricos marcantes, como a luta pela abertura politica, o término da
ditadura e as mobilizacGes operarias nas cidades.

O Movimento dos Trabalhadores Sem Terra comeca a se formar em outros
estados simultaneamente, afirmando a coesdo de seus propdsitos nos varios
eventos que reuniram novamente liderancas e apoiadores, como a Comisséo
Pastoral da Terra (CPT) e alguns membros das Igrejas Catdlica e Luterana. “A partir
de 1981, a CPT comecou a promover debates e encontros entre as diversas
liderancas da luta pela terra no pais. Os principais periodos ligados a formacao do
MST” (MORISSAWA, 2001, p. 136).

Em 1982 ocorreu o Encontro Regional do Sul, no estado do Parand, tendo
como pontos de discussdo ndo somente os movimentos dos trabalhadores sem terra
existentes, mas também as causas e limites das suas lutas, o apoio e as aliancas
gue compunham as suas articulacdes e a participacdo de sindicatos em prol da
organizacdo do MST (MORISSAWA, 2001).

O MST surgiu, oficialmente, em 1984, no 1° Encontro Nacional dos Sem
Terra, em Cascavel no Parana; encontro que marcou a fundacao e organizacédo do
movimento de trabalhadores rurais em escala nacional. As primeiras acdes do
encontro se pautaram na apresentacdo das lutas travadas pelos sem terra e da
realidade dos camponeses. Assim, inclui-se no nome do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra a denominacdo “trabalhadores rurais”,
possibilitando uma maior clareza com relacdo a origem e escopo do movimento
(MORISSAWA, 2001). Logo, o MST passa a articular-se em diversos estados nos
quais estabelece ocupaces territoriais, resultando na elaboracdo de Congressos
Nacionais dos Trabalhadores Sem terra.

Em 1985, realiza-se o 1° Congresso Nacional dos Sem Terra, onde as
discussbes apontaram que a reforma agraria s6 ocorreria se houvesse luta e
ocupagao. Por conseguinte, a palavra motivadora do Movimento foi “Ocupacéo € a
Unica solugao”. A partir desse momento histérico iniciaram-se as a¢fes que se

espalharam para todo o Brasil.
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O sentido politico da luta dos sem-terra ndo decorre das relagdes mais
imediatas que eles mantém, mas esta no fato de porem a nu a sua comum
situacdo de excluidos, devido a estrutura agraria vigente, e de exigirem do
Estado medidas que lhes garantam a acesso a propriedade da terra e a sua
reintegracao econdmica e social como pequenos proprietarios. Os sem-terra
ndo se defendem, mas tomam a iniciativa, ocupando areas, e, sobretudo,
organizando acampamentos. Criam situac6es de fato, obrigando o Estado a
intervir, através de juizes, policiais, INCRA, politicos. A ndo ser nas
ocupacOes os sem-terra ndo sdo hostilizados diretamente pelos grandes
proprietarios. A pressdo destes é feita, sobretudo, através de suas
organizacdes (GRZYBOWISK, 1987, p. 24).

No 2° Congresso Nacional dos Sem Terra, em Brasilia, em 1990, o
movimento estabeleceu alguns objetivos, entre eles destacam-se: fortalecer uniao
entre operarios e outros trabalhadores, informar sobre a reforma agraria,
problematizar o seu plano de acfes e reivindicar e expor a necessidade da reforma
agraria.

Morissawa destaca que:

Nesse ano, a prioridade do MST era a criacdo de cooperativas nos
assentamentos conquistados. Era preciso, portanto, organizar varias formas
de produgéo, equipar os assentamentos com infra-estrutura necesséria e ter
uma politica agricola governamental especial voltada para os assuntos de
reforma agréria (MORISSAWA, 2001. p. 147).

Trés anos apés as discussdes levantadas no 2° Congresso Nacional, os
objetivos ainda continuavam no papel. Razao pela qual o MST decide se organizar e
ocupar Brasilia para participar do 3° Congresso Nacional dos Sem Terra, propondo
alguns objetivos basicos: levar a reforma agraria para o a opinido publica, expor
suas demandas ao governo, delimitar suas prioridades e ser um espaco de
formacao politica (MORISSAWA, 2001).

Em busca de decisbes politicas mais definidas, realizou-se em 2000 o 4°
Congresso Nacional do MST, tendo como lema “Por um Brasil sem latifundio”. Nesse
momento foram reafirmados os objetivos dos congressos anteriores e, de acordo
com Morissawa (2001), inserem-se novos elementos, como, por exemplo, uma maior
organizacdo que visava a preparacao de militantes para atuar nas ocupacdes.
Visava, também, o fortalecimento de outros movimentos do campo, anular o modelo
das elites que ameagam o campo (agronegdécio, multinacionais, monopolios), propor
o desenvolvimento de politicas em acordo com 0s seus objetivos e estabelecer uma
alianca entre o campo e a cidade.

A partir desses e de outros congressos, o Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra se difundiu por todo o pais, tornando-se um movimento de suma

importancia no cenario brasileiro (RIBEIRO, 2010), com um firme propoésito de lutar
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pela terra na terra. Desde o inicio da luta pela reforma agraria até o presente
momento, 0 MST possui um longo histérico de mobiliza¢des, sendo a ocupacgéo de
propriedades uma das caracteristicas mais marcantes em sua trajetéria. “A
ocupacao € para o MST uma acéo voltada a abrir um espaco de luta e resisténcia.
Com ela se cria uma condicdo de enfrentamento. Ao realiza-la os sem erra
conquistam a possibilidade de negociacao” (MORISSAWA, 2001, p. 132).

Ainda nesse sentido, o autor alerta para o fato de ocupacao nao ser sinbnimo

de invasao, pois, segundo ele:

Na maioria das vezes, a imprensa usa a palavra invasdo, em vez de
ocupacéo, para designar a entrada e o0 acampamento dos sem-terra dentro
de uma fazenda. E preciso que fique claro que a area ocupada pelos sem-
terra € sempre, por principio, terra grilada, latifundio por exploracéo,
fazenda improdutiva ou area devoluta (MORISSAWA, 2001, p. 132, grifos
do autor).

O mesmo autor ainda destaca que:

[...] existem profundas diferencas entre invadir e ocupar. Invadir significa
um ato de forga para tomar alguma coisa de alguém em proveito particular.
Ocupar significa, simplesmente, preencher um espaco vazio — no caso em
guestdo, terras que ndo cumprem a sua funcéo social (MORISSAWA, p.
132, grifos do autor).

A ocupacdo também se estende para além das propriedades no campo, a
exemplo dos prédios publicos em que atuam autoridades envolvidas nas
reivindicagbes do movimento: “a intengdo € expor ao publico que esses 6rgaos nao
cumpriram os compromissos assumidos e negociar uma solucdo” (MORISSAWA,
2001, p. 202).

Os acampamentos resultam da ocupacdo de uma determinada propriedade
gue se encontre judicialmente irregular, ou seja, inutilizada para agricultura, devendo
ser destina a reforma agraria, conforme o artigo 2° da Lei n°® 8.629 de 25 de fevereiro
de 1993: “A propriedade rural que ndo cumprir a fungao social prevista no art. 9° é
passivel de desapropriacdo, nos termos desta lei, respeitados os dispositivos
constitucionais e destinada a reforma agraria” (LElI N° 8.629. ART. 2°).

O art. 9° da Lei n° 8.629 trata das terras publicas e preestabelece que a
funcdo social da terra € exercida quando a sua utilizagcdo € coerente e apropriada,
sendo assim, deve garantir o bem estar dos proprietarios e trabalhadores atendendo
as suas necessidades basicas. Ainda, deve-se considerar a preservacdo do meio
natural e a manutencdo do equilibrio ambiental, assegurando a qualidade de vida

das populacgdes vizinhas.
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No primeiro momento, essa forma de luta (ocupagdo) pode ser provisoria,
pois tem como principal objetivo chamar a atencao da sociedade e das autoridades
para as suas reivindicacées. Embora o acampamento possa também se revestir de
uma duracdo mais prolongada, quando transcorre um longo periodo no aguardo de
terra para que as familias sejam assentadas, fortalecendo a palavra de ordem do
movimento que é a resisténcia. Também séo formas de luta do movimento as vigilias
gque acontecem como manifestacbes que se destacam pela disciplina dos
participantes que utilizam a simbologia (MORISSAWA, 2001).

Desde o inicio de sua histéria, 0 MST vem criando simbolos que expressem a

sua luta, estes sdo expressdes da mistica que constitui o imaginario do MST, assim:

Nas lutas sociais existem momentos de repressado que parecem ser o fim de
tudo. Mas aos poucos, como se uma energia misteriosa tocasse cada um,
lentamente as coisas vao se colocando novamente e a luta recomega com
maior forga. Essa energia que nos anima a seguir em frente € o que
chamamos de ‘mistério’ ou de ‘mistica’. Sempre que algo se move em
dire¢cdo a um ser humano para torna-lo mais humano, ai esta se
manifestando a mistica (MORISSAWA, 2001, p. 209).

Segundo Gohn (2007), “a mistica € descrita como o processo pelo qual se
vivencia no presente um sentimento relativo as conquistas que haverdo de ser
construidas historicamente mediante o processo de luta” (GOHN, 2007, p. 115). As
acOes de expressdo do movimento reafirmam a identidade do mesmo, pois
fortalecem a sua continuagéo e expansao pelo pais.

O Movimento dos Trabalhadores Rurais sem Terra estd presente em
aproximadamente 24 estados brasileiros. Contudo, n&do basta somente estar
assentado: é preciso que as politicas publicas viabilizem as condi¢cdes minimas para
se produzir na terra e viver nela. Por conseguinte, O MST luta por politicas que
garantam a todos, em especial a populacdo mais carente, investimentos que
venham a eliminar a miséria, as desigualdades sociais, buscando atender as
necessidades basicas dos assentamentos.

Neste sentido, 0 movimento traz como uma das principais prioridades a
educacdo, pois a conquista da terra ndo é o suficiente para os assentados
produzirem suas vidas socioterritorialmente. E necessaria uma ferramenta que
instrumentalize os integrantes do movimento para a continuidade da luta. Portanto, a
Educacao do Campo torna-se fundamental para o MST,

Evidencia-se, com isso, 0 compromisso do movimento com a erradicagao do

analfabetismo e também com a formacdao politica e profissional dos seus integrantes.
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O que contribuiu com o surgimento do Setor de Educacdo do MST, no
acampamento da Fazenda Annoni, onde uma equipe de professores formou-se
espontaneamente no intuito de educar as criancas do acampamento (MORISSAWA,
2001).

A partir de entdo, os setores responsaveis pela educacdo no MST né&o so tém
almejado a capacitacdo dos seus professores para atender as particularidades da
demanda verificada nos assentamentos e acampamentos. Mas também tém
buscado o apoio de entidades e pessoas que comunguem dos principios
educacionais do movimento, guiando-se por concep¢des educacionais que visam a
transformacao social, & educacdo de classe, a educagédo para o trabalho, além de
um processo permanente de formacao das varias dimensdes humanas.

Destarte:

A formacgéo de novos sujeitos sociais exige, no trabalho com a totalidade do
ser humano, uma organizagdo escolar que a promova; em outros termos, o
tipo das relagbes estabelecidas precisa levar a experimentagcdo de outras
bases nas relagcbes humanas de efetiva democracia e participagéo,
solidariedade e autonomia. Entende-se, portanto, que 0s sujeitos que
compdem a escola — educandos, educadores, comunidade — deverdo ser
ativos em fazé-la (DALMAGRO, 2011, p. 46).

Nesse sentido, a educacgéo tem o sentido de organizar a luta do movimento e
de promover a conscientizacdo dos trabalhadores, a partir de um entendimento de
educacado enquanto direito a ser ofertado no lugar em que se vive. Assim, foi preciso
ultrapassar as barreiras e fazer pontes com outras comunidades a fim de organizar
coletivos de educacao que afirmassem a legitimidade do processo e contribuissem
com a pressdao por politicas que atendessem as demandas do campo. Mais
precisamente, no que concerne a educacdo, segundo Caldart (2012), foi nesse
processo que o movimento chegou a Educacdo do Campo, desenvolvendo uma
proposta de educacao propria para 0 campo.

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, ao estabelecer um
projeto educacional, busca associar o trabalho a educacdo com uma proposta de
escola que va ao encontro das especificidades do espaco rural em que a relacéo
entre teoria e pratica esteja no centro da discussao, para assim garantir o “direito a
educacao basica e construcdo de uma escola, uma pedagogia e de metodologias e
praticas educativas adequadas a realidade da vida rural e dos assentamentos”
(MORISSAWA, 2001, p. 239).
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Assim, “na proposta educacional do MST, a auto-organizagéo dos estudantes
também se liga a formacdo dos militantes e mesmo, mais amplamente, & formagéo
para apropriagao critica e ativa no mundo” (DALMAGRO, 2011, p. 71), a educacao
forjada no movimento busca contrapor-se ao modelo educacional.

No contexto atual, o MST, configura-se como a expressdo mais contundente
de que o campo estd vivo e em movimento (CALDART, 2012). O movimento
guestiona o arcabouco social e a cultura que compde a sociedade e, desse modo,
também lanca seus questionamentos sobre as estruturas educacionais e as
“concepgbes pedagogicas, as visdbes que os educadores tém do campo, ha um
movimento pedagdgico, h4 uma dindmica social e cultural no campo” (CALDART,
2012, p. 14). Por isso, 0 MST é mais do que escola.

Nesse sentido, Ribeiro (2010) analisa que 0s movimentos sociais Sao
“portadores de um novo projeto popular de sociedade e de educacgao [...] diante da
realidade histérico-geografica a diversidade de interesses que os identificam e os
diferenciam sdo muito amplas” (RIBEIRO, 2010, p. 29). Os movimentos sociais
entendidos, por conseguinte, enquanto sujeitos politicos coletivos com a luta de

classes enraizada no cerne das suas demandas.

1.2 Educacado do Campo: luta dos movimentos sociais concretizada na politica
publica

A Educacdo do Campo, discutida no ambito académico, coloca em debate a
sua formacdo e consolidacdo, sendo estes pontos de grande relevancia para o
entendimento dessa modalidade enquanto resultado das lutas dos movimentos

sociais populares do campo. Portanto:

N&o existe outra fonte de nascedouro da Educacdo do Campo,
embora diversas pessoas e instituicbes tenham se apropriado dessa ideia,
mas jamais se apropriardo do movimento de luta e resisténcia que marca a
identidade camponesa no seu fazer-se do dia a dia que possibilita a todos
nds compreendermos o Paradigma Originario da Educacao do Campo. Esta
luta € uma semeadura. Plantamos nos campos dos desafios as esperangas
e as resisténcias (FERNANDES, 2012, p. 15).

Nesse sentido, Caldart (2012), também em acordo com Fernandes, enfatiza
gue ha um esforgo na constituicdo da Educacédo do Campo. Esforco que esta, ainda
hoje, também associado as “lutas pela transformacao da realidade educacional
especifica das areas de Reforma Agraria” (CALDART, 2012, p. 259). A autora
destaca, mormente, a participagdo do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
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Terra na luta por uma educacdo para os trabalhadores do campo em sua
diversidade.

Isto posto, Molina (2012) faz referéncia a uma “triade” composta por:
Educacdo — Campo — Politica-Publica. Segundo a autora, tais elementos estariam
ligados pela sua materialidade, configurando-se enquanto marco legal na luta
coletiva do campesinato para fazer valer os direitos positivados, que assim seriam
“estratégias de intervencao” (MOLINA, 2012, p. 452).

A Politica-Publica, em uma sociedade dividida em classes sociais, deveria
expressar a acao do Estado na garantia de direitos no ambito cultural, social e
politico. No entanto, o que se verifica, conforme o escrito anteriormente, € que as
politicas publicas sdo resultantes das lutas sociais, tanto para se constituirem em
leis, quanto para serem implementadas. A educacdo, nessa perspectiva e para
contribuir nesse processo, precisa atuar em conjunto com as perspectivas
emancipatorias, ou seja, buscar criar possibilidades de constru¢cao de conhecimento,
de tomada de posicéo, de instrumentalizacao politica e concepcao de mundo. Dessa
forma, estaria contribuindo para com o campo, para além de toma-lo como locus de
uma politica de desenvolvimento orientada para o crescimento econémico e avango
tecnologico ou, mesmo, como um apéndice do espaco urbano; mas sim como um
espaco de contraposicao, de fortalecimento dos movimentos sociais, de seguridade
da preservacao da sua diversidade e manutencao e potencializa¢édo do trabalho e da
cultura ali existentes.

Em que pese a compreensao dessas questdes, consideramos pertinente uma
breve retomada da historicidade da Educag&o direcionada para o espaco rural
brasileiro. E preciso salientar, entdo, que somente a partir dos anos 1920 a
educacdo para os sujeitos do campo assume a centralidade das discussdes e
debates académicos, assim como na sociedade, principalmente em funcéo do
aumento do movimento migratério interno no pais (BELTRAME; CARDOSO;
NAWROSKI, 2011). Anteriormente, a escola ofertada aos sujeitos no espaco rural se
caracterizava por sua descontinuidade e desordenamento, ndo existindo uma
legislagdo que embasasse a sua organizagdo. Assim, a escola contemplava a
demanda da elite no momento, fato que ndo mudou com o advento da Nova
Republica (BELTRAME; CARDOSO; NAWROSKI, 2011).
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Nesse periodo — Nova Republica (1930) — consolida-se o que diversos
autores denominaram de “Ruralismo Pedagdgico™, o qual buscava uma escola rural
voltada para os interesses regionais, com 0 objetivo de desenvolver o espirito
brasileiro ruralista apoiado pelas escolas técnicas, formando cidaddos com aptiddes
para o trabalho racional no “amanha dos campos” (CALAZANS, 1993, p. 174).

O “Ruralismo Pedagdgico refere-se a uma corrente de pensamento
influenciada pelas discussdes promovidas pelos chamados pioneiros da Nova
Escola, iniciada nos anos de 1920” (CALAZANS, 1993, p. 176). Em consonancia
com as orientacdes dessa corrente, foram implantados programas de extensao rural
e curriculos especificos para as escolas rurais com o objetivo de conter o éxodo
rural.

Com a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Rural, em 1937, no
periodo do Estado Novo, o professor rural passa a dever apresentar 0 campo como
um lugar de plenitude, propicio a uma exceléncia de vida; em contrapartida ao
urbano, que se caracterizava por carregar uma imagem atribuida a marginalidade,
evidenciando o carater dualista que determinava uma separacdo entre ambas as
categorias. A ideia central pautava-se no pressuposto da necessidade convencer o
homem a permanecer no campo (BELTRAME; CARDOSO; NAWROSKI, 2011).

Na constituicdo de 1937 destaca-se a importancia da educagdo profissional
no ambito da induUstria que comecava a surgir, a educa¢édo sendo considerada dever
do Estado para com as classes mais empobrecidas (BRASIL, 2001). No mesmo
periodo, regulamenta-se o ensino profissional com a proposicdo de uma
reestruturacdo mais ampla no ensino, tendo em vista a inexisténcia de diretrizes que
orientassem a educacao escolar em niveis e modalidades no sistema nacional e
ainda sem nenhuma discusséo sobre uma educacgdo que contemplasse as escolas,
até entdo, rurais (BRASIL, 2001).

Com o fim do Estado Novo, em 1945, e durante a redemocratizacao
brasileira, a educacdo para a populacdo que reside no espaco rural tem
continuidade através de diversos projetos. Entre eles, destacamos a Comisséo

Brasileiro-Americana de Educacéo das Populacbes Rurais (CBAR), a qual buscava

2 O termo ruralismo pedagoégico foi cunhado para definir uma proposta de educagdo para o

trabalhador rural que tinha como fundamento basico a ideia de fixagdo do homem no campo por meio
da educacéo. Ou seja, um grupo de intelectuais, pedagogos ou livre-pensadores defendiam que
deveria haver uma pedagogia que ajudasse a fixar o homem no campo, ou que pelo menos,
dificultasse, quando ndo impedisse, sua saida desse habitat, considerado natural para muitas
populacdes que o habitaram ao longo de muito tempo (BEZERRA NETTO, 2003, p. 11).
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o “desenvolvimento de regides campestres com a criacéo de programas de extenséo
de Centros de Treinamentos para professores” (BELTRAME; CARDOSO;
NAWROSKI, 2011). Os programas criados pela CBAR tinham como finalidade o
controle do éxodo rural e o estimulo ao desenvolvimento econGmico das
comunidades rurais.

A constituicdo de 1946 traz consigo os principios defendidos pelos pioneiros
da educacado, isto é, “descentralizar sem desresponsabilizar a unido pelo
atendimento escolar’ (BRASIL, 2001, p. 9). Também cabe destacarmos que, nesse
sentido, a educacado para 0s povos do campo esteve em muitos momentos a mercé
de instituicdes privadas agricolas, colocando como obrigatorio a oferta do ensino aos
seus funcionérios e dependentes. Porém, ndo conseguiu atingir todo o contingente
populacional do espaco rural, conforme texto das Diretrizes Operacionais para a
Educacéo Basica das Escolas do Campo (BRASIL, 2001).

O alto indice de analfabetos evidenciava o fracasso da educacéo rural, o que
fundamentava a ideia defendida pelo “ruralismo pedagdgico”, que sugeria uma
escola que atendesse a demanda rural associando o processo formativo a producéo
agricola, para que os filhos dos agricultores permanecessem no campo. “O objetivo
era aparelhar-se convenientemente para adequar-se as novas formas assumidas
pela dependéncia estrutural, no momento em que se iniciava um incipiente processo
de industrializacdo no Brasil” (RIBEIRO, 2010, p. 166).

O processo de industrializacdo caracteriza-se pela intencdo de preparar 0s
sujeitos do campo para a subordinacdo ao modo de producéo capitalista, o que
evidenciava seus “contornos mais definidos, combinado com a expulsédo da terra e
com a formagcao da mao de obra para as industrias nascentes” (RIBEIRO, 2010, p.

166). Ainda cabe destacar que:

Uma abordagem histérica da educacéo rural permite captar um movimento
contraditério; de um lado, observa-se que nos anos de 1930/1940, h4 um
estimulo & permanéncia dos agricultores no campo, e de outro, nos anos de
1950/1960, um estimulo para que os agricultores busquem direitos sociais e
empregos nas cidades (RIBEIRO, 2010, p. 173).

Tal fato é confirmado pelos dois momentos da educacdo rural em que,

conforme Calazans (1993):

O primeiro coincide com a crise econémica do periodo entre guerras e da
Segunda Guerra Mundial. Nesse periodo, os paises formularam politicas
publicas de controle aos conflitos sociais, tanto rurais quanto urbanos, como
tentativa de resposta a ‘questdo social’ provocada pela inchagdo das
cidades e incapacidade de absorgdo de toda a méo de obra disponivel pelo
mercado de trabalho urbano (CALAZANS, 1993, p. 24).
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O segundo momento, de acordo com Ribeiro (2010), corresponde aos anos
1950 e 1960, sendo concomitante ao processo de substituicdo de importacdes
“associado ao projeto de desenvolvimento nacional que requer méo de obra
escolarizada” (RIBEIRO, 2010, p. 173).

Nessa perspectiva, compreendemos que a escola rural foi um instrumento
bastante significativo para a expanséo do capitalismo no Brasil, acompanhando a
desconstrugao do modo de vida dos trabalhadores rurais, principalmente no que diz
respeito ao trabalho, aos saberes construidos historicamente e a sua cultura. Aliado
a essa perspectiva, em 1950, realizou-se a Campanha Nacional de Educacéo Rural
(CNER). Nao obstante, mesmo com o trabalho da CBAR e da CNER, os anos que
seguiram foram marcados pela intensificagdo do éxodo rural, embora houvesse a
conviccdo de que a educacdo pudesse conter os problemas relacionados a
migracado das populacdes para o espaco urbano. Essas novas ideias aprofundaram
o afastamento dos povos do campo de sua realidade, pois a proposta de uma
educacdo regionalizada nao dialogava com a realidade dessa populacdo, ndo so
desconsiderando a sua cultura e seus valores, mas também evidenciando a rigidez
dos projetos destinados ao espaco rural (BELTRAME; CARDOSO; NAWROSKI,
2011). Ainda, no mesmo sentido, e em conformidade com Rodrigues (1991),

ressaltamos que:

A escola rural esta profundamente distanciada da realidade do trabalho e da
vida dos agricultores, uma vez que a educacgdo tem sido utilizada pelas
classes dominantes para manter a classe trabalhadora rural subordinada
aos seus interesses. Por essa razdo, ‘a escola rural continua hoje, como
sempre esteve, a mercé de modelos urbanos, distante, muito distante as
necessidades do trabalho e da producéo de vida camponesa e até mesmo
de seus valores béasicos mais profundos’ (RODRIGUES, 1991, p. 36).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 4.024/61
favoreceu, em parte, os projetos que vinham sendo propostos para as escolas rurais
brasileiras, deixando a educag&do rural a cargo das administragbes municipais.
Estas, por sua vez, ndo contavam com grandes recursos, o que implicava na falta de
infraestrutura das escolas. A referida lei contribuiu para a “manutencao da dicotomia
da formacdo de professores para 0 campo e para a cidade” (BELTRAME;
CARDOSO; NAWROSKI, 2011, p. 113), reforcando a visdo de que o homem do
campo nao precisava de escola, pois, “para plantar ndo é necessario saber ler e
escrever com fluéncia tampouco ser proficiente nas ciéncias e na matematica”
(BELTRAME; CARDOSO; NAWROSKI, 2011, p. 113).
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Diante do contexto historico da educacado brasileira, observamos que até o
periodo de redemocratizagdo (1985), as escolas rurais haviam sido contempladas
apenas por politicas de ensino. E a partir da Constituicdo Federal de 1988, que a
pauta passa a ser a educagcdao, mesmo nao citando diretamente a educacao do/no
campo, o artigo 206 da Carta Magna prescreve que deve haver [...] igualdade de
condi¢cbes para 0 acesso e permanéncia na escola” e que a “educagéao é direito de
todos e dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988).

Para Mancebo (2009), a Constituicdo de 1988 € um marco importante, pois
marca a ruptura com um modelo ditatorial que minimizava os direitos dos cidadaos.
Na visdo do autor, € a partir deste periodo que 0s movimentos sociais encontram
espaco para reivindicar os direitos garantidos por lei, pois o golpe de 1964 foi
vivenciado como uma mudanca no pensamento educacional, que imp0s restricdes
aos segmentos educacionais e também a populacdo. Educadores, liderancas e
movimentos sofreram com a repressao, com o exilio e com as intervencdes nas
instituicbes educacionais. Ainda, para o autor, “é nesse contexto de reestruturacao
da democracia do pais, de preocupacdo com o seu desenvolvimento econdmico e
com a realizacao de direitos ja garantidos legalmente, que a educacédo inicia uma
nova fase” (MANCEBO, 2009, p. 178).

Por outro lado, € somente no contetdo da LDB n° 9.394/96 que educacado no
e do® campo vai ser mencionada. O referido documento desprende a escola rural da
escola urbana e sinaliza que o planejamento deve estar atrelado a vida rural,
propondo uma adequacdo do ensino as especificidades da vida do campo,
respeitando os tempos e espacos escolares, conforme propde o artigo 28 desse
documento. Este serviu como propulsor para a elaboracdo, mais tarde, das
Diretrizes Operacionais para a Educacao Béasica das Escolas do Campo. Contudo,
ainda nao assegurava as condi¢cdes basicas para a organizacdo das escolas nas
comunidades rurais. Nao obstante, a abordagem dos textos a educacéo escolar do
campo ainda é bastante periférica (BRASIL, 2001).

A Educacéo do Campo precisa atuar no sentido de contrapor a associacao da
imagem do campo a “[...] ideia de atraso e de homem culturalmente atrasado aliam-

se a uma imagem bucodlica do mundo rural que exalta a ingenuidade e rusticidade do

® No campo refere-se ao lugar e do campo a uma educacdo dos trabalhadores, com efetiva
participacdo dos mesmos.
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campobnio em relacdo a degradacdo moral do citadino” (BELTRAME; CARDOSO;
NAWROSKI, 2011, p. 115).

A presenca dos movimentos sociais do campo influencia diretamente no
sentido de superar a concepc¢ao de educacao rural. Assim, a Educacdo do Campo,
com o proposito de construir uma escola engajada em um projeto popular, vem
ressignificando a teoria e a pratica da educacédo no campo. Dessa forma, realizam-
se conferéncias em ambito nacional a partir do “Movimento Nacional por uma
Educacdo do Campo no Brasil tendo como sujeitos as organizagbes e 0s
movimentos sociais populares do campo” (MUNARIM, 2008, p. 58).

No ano de 1997 ocorreu o | Encontro Nacional de Educadores e Educadoras
da Reforma Agréaria (ENERA), por iniciativa do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra, sendo que as discussdes deste encontro esbogcaram a necessidade de
um debate mais amplo sobre a educacao dos povos do campo. Para tanto, em 1998,
aconteceu a Conferéncia Nacional por uma Educacdo Basica do Campo, a qual
contou com o apoio de diversas organiza¢gdes, como o MST, a Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB), o Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF),
a Organizacao das Nacbes Unidas para a Educacéao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e
a Universidade de Brasilia (UnB). Reafirmando a pertinéncia da luta por politicas
publicas e um projeto educativo adequado a demanda dos sujeitos que vivem e
trabalham no campo, o evento estabelece um novo referencial para a discusséo e
mobilizacdo popular. A partir de entdo, a denominacdo Educacdo do Campo foi
ratificada na Segunda Conferéncia Nacional de 2004, substituindo, assim, o termo
Educacdo Rural (CALDART, 2012). A Educacdo do Campo diferencia-se da

Educacéo Rural, pois o termo rural remete as:

[...] politicas, teorias e praticas que orientam o modelo escolar adotado para
as populagdes que produzem suas vidas em torno da agricultura familiar, do
extrativismo e da pesca. Este modelo se caracteriza pela precariedade
fisica, pedagdgica e administrativa. O termo Educagdo do Campo se articula
com projetos que visam superar esta situacdo bem como criar outras
possibilidades de fazer a escola (ROCHA, 2010, p. 394).

Em 1998 também foi criado o Programa Nacional de Educagédo na Reforma
Agraria (PRONERA), sendo este uma politica publica que visa contemplar os
sujeitos da Reforma Agraria. O programa “instituiu possibilidades de ressignificagéo
do conteddo e da metodologia dos processos de educacdo formal por meio da
participacdo e da multiplicagdo.” (CALDART, 2012, p. 631). Para a autora, a
ressignificacdo esta atrelada as especificidades demandadas da populagéo e a sua
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multiplicacdo busca ampliar o proprio programa, ou seja, ir além de alfabetizar e
formar profissionais capacitados para o mercado de trabalho.

Molina (2012) enfatiza a importancia historica do referido programa, sendo
este também legitimo enquanto politica de Estado no que diz respeito a viabilizacéo
do acesso a educacdo formal pelos sujeitos das areas de Reforma Agraria, bem
como se caracteriza por ser considerado como estratégia de democratizacdo da
escolarizacdo (MOLINA, 2012, p. 457).

E o Decreto n° 7.352 de 2010, do Ministério da Educac&o, que delibera sobre
a Politica de Educacéo do Campo e o Programa Nacional de Educacao na Reforma
Agraria e que também estabelece alguns parametros no sentido de reforcar a
necessidade de ampliacdo e qualificacdo da oferta da educacdo basica e superior
para os sujeitos do campo. O documento esta ancorado em alguns principios, como
o respeito a diversidade e as especificidades do espaco rural, incentivo a construcao
do projeto politico pedagdgico, o desenvolvimento de politicas, a valorizacdo da
identidade da escola através de projetos pedagodgicos e também o controle social da
qualidade da educacéao (BRASIL, 2010).

Na Segunda Conferéncia Nacional Por Uma Educacdo do Campo, foi
incorporada a agenda de lutas dos movimentos sociais e sindicais, envolvendo
diversas entidades e érgaos publicos (BELTRAME; CARDOSO; NAWROSKI, 2011).
Também foi discutida a concretizacdo de uma politica publica permanente para a
Educacdo do Campo, alicercada em objetivos como: garantir a universalizacdo do
acesso a Educacao Bésica, estender o acesso dos povos do campo a Educacéo
Superior, valorizar a formacdo dos educadores e respeitar a especificidade da
populacado local e os seus sujeitos (BELTRAME; CARDOSO; NAWROSKI, 2011).

Essa ideia vem a ser reforcada:

[...] a Educagdo do Campo nasceu como uma critica & realidade da
educacdo brasileira, particularmente a situacdo educacional do povo
brasileiro que trabalha e vive no campo, visto que a educa¢cdo do campo
nomeia um fenbmeno da realidade brasileira atual, protagonizado pelos
trabalhadores do campo e suas organizacdes, que visa incidir sobre a
politica de educacdo desde o0s interesses sociais das comunidades
camponesas (CALDART, p. 259, 2012, grifos da autora).
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No que tange a trajetdria da Educacdo do Campo, a autora ainda destaca

O desafio de ocupacdo da escola pelos trabalhadores esta presente
também no movimento originario da Educacdo do Campo, que inclui um
esforgo entre diferentes organizacdes e movimentos sociais camponeses
para ampliar a luta pelo acesso e para pensar os objetivos e contelidos
principais de um projeto educacional da classe trabalhadora do campo em
nosso tempo histérico, tendo no horizonte um novo projeto de sociedade, de
ser humano (CALDART, 2011, p. 69).

A Educacdo do Campo no cenario da educacédo brasileira se propde como

uma educacdo emancipatoria e atua no sentido de superar as relacdes sociais

capitalistas (CALDART, 2009). Com a intencdo de contrapor-se a concepgao vigente

de educacéo, a Educacao do Campo

[...] engendra um sentido que busca confrontar, hd um tempo, a perspectiva
colonizadora extensionista, localista e particularista com concepcdes e
métodos pedagdgicos de natureza fragmentaria e positivistas. Esse
confronto, que se expressa na forma semantica, s6 é possivel de ser
entendido, social e humanamente, no processo de construcdo de um
movimento social e de um sujeito social e politico — Movimento dos Sem
Terra (MST) — que disputa um projeto social e educacional contra-
hegemoénico (FRIGOTTO, 2010, p. 36).

E nesse sentido que compreendemos a relagdo entre Educacdo do Campo e

movimentos sociais, S0 esses 0s movimentos que buscam a

[...] superacdo de fatores que aprofundam desigualdades regionais e
dificultam o acesso e permanéncia das pessoas a escola, dentre eles:
auséncia de escolas; formacédo precaria dos professores; dificuldade de
acesso aos materiais didaticos; contetdos escolares descolados da pratica
social (SOUZA, 2010, p. 443).

Para tanto, cabe pensar o campo como um espacgo de producao de vida, de

relacbes e de organizacdes, entendendo a identidade dos sujeitos sociais do campo

em sua diversidade, pois “conforme proposto pela Resolucdo do Conselho Nacional

de Educacdo (CNE) 01 de 2001, torna-se fundamental para reivindicacdo de

politicas educacionais e elaboracdo das diversas préticas educativas” (SILVA, 2006,

p. 61). Na mesma direcdo apontam as Diretrizes Operacionais para a Educacao

Basica nas Escolas do Campo (Parecer 36/2001), ressaltando que:

A Educacdo do Campo, tratada como educacédo rural na legislacido
brasileira, tem um significado que incorpora os espacos da floresta, da
pecuaria, das minas e da agricultura, mas ultrapassa ao acolher em si
espagos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse
sentido, mais do que um perimetro ndo-urbano, € um espaco de
possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a prépria
producdo das condicdes de existéncia social com as realizacdes da
sociedade humana. (BRASIL, 2001, p. 1).
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Esse parecer sinaliza que o ensino das escolas do campo necessita superar a
visdo romantizada do espaco rural, bem como a dualidade entre campo e cidade,
considerando que o campo nao deve ser marginalizado em relagcdo ao espaco
urbano. Concomitantemente, ressalta a importante atuacdo dos movimentos sociais
do campo na construcdo de projetos que estejam articulados as suas
especificidades e, no concernente as condi¢cdes que possibilitem uma educacao
inclusiva, que contribua com a formacdo dos sujeitos do campo na direcdo da
compreensao e analise da sua realidade (BRASIL, 2001).

Assim, as Diretrizes Operacionais para a Educag¢do nas Escolas Basicas do
Campo (PARECER 36/2001), instituem a universalizacdo do acesso da populagéo a
Educacdo Basica e a Educacéo Profissional de Nivel Técnico (Art. 3°). Também,
preconizam o desenvolvimento social economicamente justo e ecologicamente
sustentavel (Art. 4°), contemplando a diversidade do campo em todos os seus
aspectos: sociais, culturais, politicos, econdémicos, de género, geracdo e etnia (Art.
59 (BRASIL, 2001).

As demandas oriundas dos movimentos sociais poderdo ser inseridas nos
componentes curriculares das politicas educacionais mediante o respeito a
educacdo escolar (Art. 9). O projeto institucional das escolas do campo busca
garantir a gestdo democratica construindo mecanismos que possibilitem estabelecer
relacbes entre a escola, a comunidade local, os movimentos sociais, 0S 0rgaos
normativos do sistema de ensino e os demais setores da sociedade (Art. 10).
Consolidando, dessa forma, a autonomia das escolas, o fortalecimento dos
conselhos (Art. 11) e promovendo o aperfeicoamento dos docentes (Art. 12). Além
disso, o projeto visa garantir a melhoria das condicbes de vida e fidelidade aos
principios éticos que norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas sociedades
democréticas (Art. 13), levando em consideracéo as especificidades do campo tanto
no que concerne a estrutura fisica quanto as caracteristicas singulares da populagéo

gue ali reside (Art. 15).
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As diretrizes estabelecem a identidade da escola do campo a partir da sua
diversidade, como exposto em Brasil (2001):

Paragrafo Unico: A identidade da escola do campo é definida pela sua
vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se na
temporalidade e saberes proprios dos estudantes, na memdria coletiva que
sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e
nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugfes
exigidas por essas questfes a qualidade social da vida coletiva no pais
(BRASIL, 2001, p. 22).

Cabe, entdo, retomar o entendimento da Educacdo do Campo como uma
pratica social, visto que a sua origem nos movimentos sociais tem como pilar a luta
coletiva dos camponeses por trabalho, soberania alimentar, educagéo, cultura e
territério; enquanto expressfes legitimas oriunda das lutas que direcionam a
educacdo como uma totalidade, caminhando para a sua universalizacdo (MOLINA,
2012).

Em suma, a Educacdo do Campo € um conceito e pratica ainda em
construcdo que, para Caldart, esta relacionado a “realidade que a produziu [...] €
com a realidade que esta por vir’ (CALDART, 2012, p. 257). Ao mesmo tempo, a
Educacdo do Campo também é produzida por uma prética social que fundamenta a
mudanca, como ainda realca Caldart (2012, p. 257), é uma “consciéncia de
mudanca”, materializada pelas relagdes sociais que constituem a sua historicidade.
Portanto, a Educacdo do Campo € uma educacdo forjada no ambito das lutas
sociais pelos seus sujeitos histéricos, tendo 0os movimentos sociais do campo como
0sS principais responsaveis pela afirmacdo e seguridade de tal modalidade de
educacdo no contexto da elaboracdo de politicas educacionais adequadas as
especificidades do espaco rural brasileiro como um todo.

A Educacédo do Campo, no que concerne a praxis pedagdgica, esta atrelada a
“formacdo humana e a producdo material de existéncia” (CALDART, 2012, p. 262).
Pensando uma educacédo dos trabalhadores com vistas a uma formacéao integral dos
sujeitos, ndo com o objetivo de formar méo de obra para o modo de producéo
capitalista, mas sim para a sua superagdo (CALDART, 2012).

Assim, concordamos com a autora quanto a necessidade da educacéo
contrapor-se a formacéo alienadora do capital, devendo estar em consonancia com
a producao da vida dos sujeitos e articulada com a constru¢do do conhecimento em

prol da transformacao da realidade por esses sujeitos em coletivo.
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1.3 O Ensino de Geografia nas escolas do campo: algumas discussdes

As perspectivas atuais em torno da educacao publica tém posto em xeque 0s
desafios e possibilidades para a construcdo da escola necessaria a formacao dos
sujeitos com vistas a transformacéo da realidade. Em razéo de compreender que tal
discusséo deve atentar para ndo cair em um vazio discursivo, tomamos como
imprescindivel a compreenséo efetiva do papel do ensino de Geografia ho ambito
escolar e da ciéncia geografica para o desvelamento das mascaras sociais,
conforme destaca Moraes (2013). O que coloca a questdo enunciada por Santos
(1979): “como atingir uma Geografia mais comprometida com a problematica
social?” (SANTOS, 1979, p. 41).

A Geografia moderna, sistematizada enquanto ciéncia no século XIX, passou,
ao longo dos tempos, por diversas transformacdes, mormente no que diz respeito ao
seu objeto de estudo, aos debates que tém influenciado na caminhada e formacéo
dos geografos e as investidas dos sistemas hegemonicos. Apresentando-se, ainda
hoje, relativamente dicotomizada, com reflexos que podem ser observados na
institucionalizacdo da Geografia escolar.

A institucionalizagao da Geografia brasileira, enquanto disciplina autbnoma no
curriculo escolar, ocorre a partir da segunda metade do século XIX, com o objetivo
de discutir os ideias nacionalistas, dentre eles o sentimento de pertencimento do
povo a jovem republica. Assim, a Geografia escolar deveria exaltar as riquezas do
territorio e ignorar as contradicdes que conformavam a realidade dos sujeitos que
produziam e reproduziam este espaco. Ainda no mesmo periodo, fazia parte dos
idearios das elites dominantes um projeto de escola padrdo para o restante do pais
com a intencionalidade de estabelecer um paradigma educacional a ser seguido
(MORAES, 2009).

Na década de 1930, a Geografia escolar ganha outra dimensdo. Em 1929
funda-se o Curso Livre Superior de Geografia, visando estabelecer condi¢cdes para
gue o ensino de Geografia atuasse no sentido da nacionalizagdo. Segundo estudos
de Moraes (2009), diversos autores consideram tal periodo fundamental para a
expansdo da Geografia como disciplina, principalmente pela normatizacdo dessa
disciplina no ensino em ambito nacional. Outro aspecto importante foi a criagcdo de
orgdos como a Associacdo dos Geografos Brasileiros em 1935 (AGB), a fundacéo

do Conselho Nacional de Geografia (1937) e, posteriormente, a criagcdo do Instituto



46

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 1939.

A partir de sua institucionalizacdo, a Geografia afirma-se como ciéncia e
disciplina, contando com a influéncia de docentes da Escola Francesa. Ha também,
no mesmo periodo, a necessidade de superar a Geografia enciclopédia e aproximar-
se de uma Geografia cientifica. Assim, sob inspiracdo da escola de Vidal de La
Blache, a Geografia assume-se como classica, uma disciplina que vai caracterizar-
se pelo positivismo. O ensino apoiou-se em aspectos descritivos e de memorizacao;
0 objetivo era uma Geografia neutra e ao mesmo tempo cientifica. Aqui a relacéao
homem-natureza ndo encontra espaco, 0 homem estava a parte da natureza, e as
questdes politico-econdmico-sociais eram desconsideradas (MOREIRA, 2014).

Oliveira (1994) esclarece que o embate tedrico e metodolégico que se
desenvolve na Geografia estd travado nas deficiéncias deixadas pela Geografia
Tradicional, oriunda do positivismo classico, e que esse embate € também travado
por outras ciéncias. Trata-se de um debate calcado na necessidade de desvelar qual
o status cientifico das ciéncias humanas, mediatizado pelas discussfes suscitadas
por tedricos das mais diversas correntes, amparados pela questdo de que se as
ciéncias humanas tém sua origem nas derivacbes das ciéncias da natureza, entao
nao possuem status cientifico.

Para Moreira (2014), os anos que seguem representam, no cenario do ensino
de Geografia, fortes mudancas. A revolucdo teorético-quantitativa acena para as
mesmas e a perspectiva da critica a Geografia classica atenta para a revisao dos
conteddos, mas os objetivos permanecem inalterados: o destaque das riquezas
naturais do pais e a memorizagéo.

Nesse sentido, de acordo com Moreira (2014), o contexto politico brasileiro
gue culminou com o golpe de 1964 contribui para a afirmacdo dessa perspectiva,
pois 0 ensino de Geografia foi tomado como ferramenta de ideologizacdo do
governo militar, sendo adequado as questdes de seguranca e desenvolvimento do
pais para o regime. Vesentini (2008) destaca que nesse periodo os curriculos
escolares estavam envoltos de um carater racionalista e compartimentalizado do
conhecimento.

No entanto, por volta de 1970, o ensino de Geografia passa a se apresentar,
aos olhos do governo militar, como perigoso e possivelmente responsavel por
suscitar questionamento e contestacdo. Para ndo correr tal risco, em 1971 a

disciplina & incorporada nos curriculos escolares dentro da disciplina de Estudos
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Sociais, descaracterizando-se, assim, as disciplinas de Historia e Geografia por meio
da Lei n®5.692/71 (VLACH, 2004).

Conforme Vesentini (2008), no final da década de 1970 a Geografia desponta
novamente no ambito das discussdes académicas, porém sob a perspectiva de uma
Geografia critica, conduzida a partir dos movimentos que buscavam a
redemocratizacdo do pais. Assim, a retomada das discussfes culminou nas
geografias criticas, resultado das diferentes correntes teodricas que embasavam a
busca por um ensino de Geografia comprometido com a cidadania e com as lutas
por direitos.

Assim, 0 que busca-se é a critica da Geografia classica e a instituicdo de
novas possibilidades de analise dos conceitos de espaco, paisagem e territorio. De
acordo com Moreira (2012), a Geografia consolida-se como a ciéncia do espaco,
expressando, com isso, a relacdo indissociavel entre espaco e sociedade e
buscando estabelecer uma relacao dialética entre homem e sociedade. Para tanto, a
Geografia critica toma como objetivos centrais desvelar as contradi¢cdes sociais, 0
discurso ideoldgico, bem como a relacdo homem-natureza. Sobre o assunto, Moraes
(2002) afirma que:

[...] A unidade da Geografia Critica manifesta-se na postura de oposi¢éo a
uma realidade social e espacial contraditéria e injusta, fazendo-se do
conhecimento geografico uma arma de combate & situagdo existente. E
uma unidade de propositos dada pelo posicionamento social, pela
concepcdo de praxis, por uma aceitacdo plena e explicita do conteddo
politico do discurso geografico. Enfim, € uma unidade ética (MORAES,
2002, p. 127).

Para o autor, isso se deve as possibilidades de anélise da Geografia, pois na
perspectiva critica, embora haja influéncia de diversas linhas de pensamento, ha um
interesse comum: o discurso critico, imbuido de um enfrentamento ideoldgico
hodierno frente a “luta de classes na sociedade capitalista” (MORAES, 2002, p. 127).
Moraes (2002) faz um alerta quando discute a necessidade do cuidado para que nao
se caia em uma critica vazia. Para ele, a construcdo de uma Geografia centrada em
uma luta contra hegemodnica deve ser basilar. Salienta, ainda, a centralidade
impreterivel do trabalho que esteja ancorado na luta coletiva, com vistas a

superacao da sociedade capitalista.
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Segundo Moreira (2009):

O centro geografico do problema é a relagdo homem-meio. E a forma
espacial como esta relacdo existe. A relacdo homem-meio sob o capitalismo
apresenta-se antes de mais como contradi¢do capital-trabalho. No plano
abstrato, homens entram em relacdo com a natureza para transforma-la em
produtos. No plano real o trabalho € um processo de producdo/reproducao
de mercadorias, por estas conterem em germe a reproducdo ampliada do
capital (acumulacéo de capital) (MOREIRA, 2009, p. 33).

Nesta perspectiva, a relacdo homem-meio € o alicerce epistemoldgico da
Geografia: “a relagdo homem-meio deve estruturar-se na forma combinada da
paisagem, do territério e do espago” (MOREIRA, 2013, p. 116). Assim, a paisagem,
o territério e 0 espaco compdem uma triade que serve de suporte para “toda
construcao e leitura geografica das sociedades” (MOREIRA, 2013, p. 117). Destarte,
cabe ressaltar que no século XX, a Geografia consagrou-se enquanto ciéncia do
espaco, sendo o espaco geografico o objeto de andlise geogréfica. Para Milton
Santos, o espaco € um “produto-produtor da existéncia humana” (MOREIRA, 2009,
p. 33).

Na década de 1990, séo atribuidas fortes criticas a Geografia critica, muitas
delas questionando o debate realizado e o seu contelldo. Também nesse momento
emerge no cendrio académico e na escola a Geografia humanista (MORAES, 2009).
A geografia humanista tem como base o estudo das relagdes do homem com a
natureza e parte da analise da percepcao da natureza, da valoriza¢do das vivéncias,
dos sentimentos; em suma, busca compreender como as pessoas percebem o
espaco e o valorizam. A Geografia humanista em consolidagdo buscou estabelecer
suas bases filosoficas e conceituais na fenomenologia (MOREIRA, 2014).

Como reflexo, criam-se os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que
sao, na compreensao de Cassab (2009), um importante instrumento na reorientacéo
do ensino de Geografia nas escolas. Esse documento caracteriza-se por evidenciar
uma Geografia fenomenologica, em que cabe ao aluno perceber o espaco a partir de
referéncias concretas.

Entendemos, entdo, que uma das atribuicbes da Geografia na Educacao
Basica hoje € pensar e entender o mundo e sua organizacao; tarefa que desafia os
docentes no sentido de provocar os alunos para a leitura e compreensdo da
realidade. Conforme os PCNs (1998), é compromisso da Geografia, enquanto area
do conhecimento, tornar o mundo compreensivel para os alunos, com vistas a

conquista da cidadania. Devemos pontuar, entretanto, que esse e outros
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documentos correlatos costumam ignorar a multidimensionalidade das relacdes
escolares, preconizando uma simplificagdo dos conteudos.
Desse modo, o objetivo da Geografia estaria vinculado ao estudo das

relacBes entre o processo histérico na formacéo das sociedades humanas

[...] e o funcionamento da natureza por meio da leitura do lugar, do territorio,
a partir de sua paisagem. Na busca dessa abordagem relacional, trabalha
com diferentes noc¢des espaciais e temporais, bem como com os fendmenos
sociais, culturais e naturais caracteristicos de cada paisagem, para permitir
uma compreensdo processual e dinamica de sua constituicdo, para
identificar e relacionar aquilo que na paisagem representa as herancas das
sucessivas relacdes no tempo entre a sociedade e a natureza em sua
interacdo (BRASIL, 1998, p. 26).

N&o obstante, no que se refere ao Ensino Fundamental, foco desta pesquisa,
cabe considerar que, embora os PCNs expressem que a Geografia desempenha
importante papel no que tange a compreensdo do mundo e das relacfes espaciais e
acenem com indicios de uma anadlise critica da realidade, ainda sado incipientes
quanto a perspectiva de transformacdo da realidade concreta. Ao mesmo tempo,
podemos destacar que os PCNs configuram um importante instrumento para o0s
professores em sala de aula, desde que instrumentalizados por outras leituras que
sustentem a sua pratica.

Nesse sentido, a Geografia critica escolar, segundo Vesentini (2004), nao
esta pautada simplesmente na reproducdo dos conhecimentos académicos criticos.
O autor destaca que o principal € colocar a realidade do aluno e as questdes de sua
época como ponto de partida para o trabalho em sala de aula. Dessa forma, ndo ha
um modelo pré-definido, pois a realidade estd em movimento e compreender esse

movimento tem por preocupacao:

[...] o desenvolvimento da autonomia, da criatividade da criticidade do
educando, com a cidadania, afinal, que é ao mesmo tempo o resultado e a
condicdo da existéncia dos cidaddos ativos e participantes, isto €, que
guestionam a realidade e (re)constroem os direitos democraticos ou direitos
do homem (inclusive o direito das minorias e o direito de ser diferente)
(VESENTINI, 2004, p. 228).

Assim, apoiamo-nos em uma Geografia critica que esteja comprometida com
as lutas sociais e busque a construcdo de uma sociedade mais justa e democratica.
Vesentini (2004) argumenta que buscar uma Geografia critica escolar é considerar
as relagdes entre sociedade e natureza sob a perspectiva da criticidade. Para tanto,
o autor defende uma Geografia critica que ndo atine apenas ao fator econémico,
conforme alguns gedgrafos apontam, pois isso seria uma fragmentacdo das

possibilidades de ensino. Nas suas palavras: “esses geografos, na realidade, séo
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especialistas e, normalmente ndo tem experiéncia (nem qualquer interesse) no
ensino elementar e médio” (VESENTINI, 2004, p. 228).

Concordamos com o0 autor e destacamos que o mesmo vale para a
supervalorizacdo da Geografia fisica em detrimento da Geografia dita humana, como
se uma fosse possivel sem a outra. Entendemos que a integracdo de ambas é o
grande legado da Geografia, de uma ciéncia geografica que busca compreender a
totalidade a partir das relagdes estabelecidas entre sociedade e natureza, “[...] o
objetivo da disciplina escolar Geografia ndo é reproduzir o discursos desses
geografos especialistas e sim levar o educando a compreender o mundo em que
vive” (VESENTINI, 2008, p. 35).

Como foi destacado na sec¢éo anterior, € em consonancia com as proposicoes
da Geografia critica assumidas nesta pesquisa, compreendemos que o papel da
Educacdo do Campo estd em contrapor-se a educacédo rural que os trabalhadores
do campo e os seus filhos vivenciaram ao longo da histéria, partindo da
intencionalidade de superar a hegemonia capitalista. Assim, temos como proposi¢ao
no sentido originario da Educacdo do Campo o desvelamento das contradicbes do
nosso tempo de forma confluente com a participacéo efetiva dos sujeitos que vivem

no campo, desta forma:

A escola do campo € o espago onde sdo produzidas e reproduzidas
dindmicas, que, em grande medida, se distanciam do l6cus. O desencontro
entre a escola e os anseios da comunidade é resultado de acdes e politicas
publicas, que historicamente, promoveram a valorizagdo de ambiéncias
mais ligadas ao urbano, relegando o campo e seus sujeitos a um plano
secundéario, considerado por muitos como marginal (WIZNIEWSKY, 2010, p.
27).

No mesmo sentido, ressaltamos a importancia do ensino de Geografia no
contexto das escolas no campo e desde a Educacdo do Campo, pois na
materialidade das relacbes atuais temos, de um lado, o agronegdcio, que atua no
sentido de inviabilizar a producédo digna da vida no campo e, de outro, a politica
publica da Educacdo do Campo que ainda esta longe de se efetivar na pratica das
escolas do espaco rural brasileiro como um todo.

Como também ja foi mencionada, a escola rural esteve e/ou esta a mercé da

politica publica de educacéo atual* e da educacdo que é pensada para a 0 espaco

® Resultante da relagdo Estado/governo e sociedade, a politica publica, na definicdo de Deubel (2006)
pode ser entendida como conjunto de sucessivas iniciativas, decisdes e agdes do regime politico em
face de situacBes sociais que sé@o consideradas problemas e demandam solu¢fes ou, pelo menos,
diminuicdo do nivel de problematica. Implicando em uso do recurso publico, as politicas publicas
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urbano, por vezes sendo a simples adaptacdo da mesma, sem que as demandas
reais dos alunos estejam integradas as préaticas desenvolvidas nessas instituicdes.
N&o é o objetivo deste trabalho adentar nessa analise, no entanto podemos destacar
que, por vezes, nem mesmo a educacao urbana é adequada as especificidades do
contexto dos individuos que a constituem. Aqui, diante das singularidades dos
espacos urbano e rural, salientamos que € também necessario superar as
dicotomias e justapor a importante complementariedade de ambos.

Desse modo, assim como as demais areas de conhecimento, € importante
debater e avancgar na formulacdo do ensino da Geografia. Também, é possivel um
guestionamento sobre o papel do ensino de Geografia nas escolas no campo, a
contribuicdo dessa area do conhecimento na producdo da vida e da escolarizacéo
dos sujeitos que vivem no campo e a contribuicdo para o avanco da sistematizacéo
de uma proposta de ensino de Geografia na perspectiva da Educagdo do Campo.
Assim, 0s maiores embates estdo em tornar o ensino significativo para os alunos e
articular teoria e pratica docente, exigindo a compreensdo de que a Educacédo do
Campo esté ligada ao modelo de vida no campo, sendo que é “na escola que uma
parte do processo de conscientizagdo e/ou nao conscientizacdo se desenvolve”
(OLIVEIRA, 2007, p. 143).

Assim, compreendemos que o papel da Geografia € de grande relevancia
para a leitura critica do mundo e o entendimento da realidade mediada pela
transformacado social. Aqui se encontrando o maior desafio: pensar um ensino de
Geografia que esteja articulado com o discurso critico, mas que também contemple
a vivéncia dos sujeitos que compdem a realidade em questéo.

Dessa forma, a escola do campo, para Oliveira (2007), resulta do
engajamento da comunidade para atuar no desenvolvimento social, manter as

raizes, a cultura e a historicidade. Ainda, para o autor:

O ensino de Geografia tem como papel resgatar identidades, fomentar
criatividades, colaborar na construcdo de personalidades equilibradas,
capazes de atuar nos diversos espacos da sociedade com o diferencial da
ética e da cidadania planetéaria. Devemos fazer com que o aluno perceba
qgual a importancia do espaco, na constituicao de sua individualidade e da(s)
sociedade(s) de que ele faz parte (escola, familia, cidade, pais etc.). Um
dos maiores objetivos da escola, e também da Geografia, € formar valores
de respeito ao outro, respeito as diferencas (culturais, politicas, religiosas),

sdo disputadas pelos diferentes segmentos sociais, que, ao cabo, relacionam-se com uma
determinada classe social. S&o formuladas em uma tensdo permanente e, dependendo do contexto,
podem representar uma concessdo do Estado/governo ou ser resultantes da reivindicagcdo e/ou luta
social.
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combate as desigualdades e as injusticas sociais (OLIVEIRA, 2007, p. 157).

Pensar uma escola para o meio rural que esteja adequada as especificidades
dos povos do campo exige mais do que a escolariza¢do, pois essa €, em muitos
casos, uma referéncia para a comunidade, o que conta com o trabalho dos docentes
gue precisam compreender e valorizar esse espaco. Dessa forma, fica clara a ideia
de que a formacdo de professores para as escolas no campo deve ater-se na
singularidade da producdo da vida no espaco rural, ainda que este ndo exista de
forma isolada.

A organizacdo da escola do campo envolve uma série de dinamicas e de
praticas que se estabelecem a partir da escola, mas de modo que integre a
comunidade onde se insere a escola. Segundo Wizniewsky (2010), essas dinamicas
abarcam o encontro entre o professor e o lugar, sua insercdo na comunidade escolar
e a construcao de projetos que valorizem o espaco rural. De modo que a escola seja
condutora de insercado social, de planejamento adequado do ensino voltado para os
sujeitos do campo e suas expectativas, contribuindo, instrumentalizando os alunos
para a permanéncia no campo. Ainda, para a autora, € necesséria a elaboracdo do
Projeto Politico Pedagdgico da escola com a intencdo de contemplar a realidade da
escola do campo e também a proposicdo de praticas pedagogicas e a selecdo de
conteldos com relevancia para a comunidade, aproximando e facilitando a
integracao entre escola e comunidade.

O ensino de Geografia, para David (2010), possibilita a compreensdao do
espaco rural onde se encontra a escola, tornando possivel a transformacdo da
mesma a partir da construgdo de saberes entre professores, alunos e comunidade,
articulando préticas que tornem a aprendizagem significativa.

Como aporte para a leitura da atualidade acerca do ensino de Geografia na
Educacdo do Campo realizamos, também, uma busca no portal de periddicos da
Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com o
objetivo de dimensionar as discussdes atuais sobre o ensino de Geografia em
escolas no campo. Utilizamos algumas palavras-chave para sistematizar a busca:
ensino de Geografia; escola do campo; Educacdo do Campo e territorio. Tais
palavras-chave foram selecionadas mediante a intencionalidade de realizar um
recorte mais especifico, ou seja, encontrar producdes que se assemelham com a
discusséo proposta nesse trabalho e, também, analisar em que medida o ensino de

Geografia esta contribuindo com as escolas no campo, desde a perspectiva da
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Educacao do Campo.

Nessa busca, encontramos dez trabalhos, que incluem oito artigos, uma
dissertacdo e uma tese. Entretanto, destacamos que as palavras-chave utilizadas
nessa pesquisa podem ter limitado o numero de trabalhos, de modo que
consideraremos esses para a nossa andlise, mas admitimos que outros trabalhos
poderiam eventualmente ser encontrados.

Nos trabalhos selecionados foram analisados os titulos, resumos, palavras-
chave e conclusdes. Na leitura dos trabalhos foi possivel observar que o ensino de
Geografia tem sido discutido no ambito da Educagdo do Campo e de sua
importancia para a leitura critica das relacdes sociais. Os textos apresentam
pesquisas concluidas e também recortes de trabalhos em andamento e os autores
sdo alunos de pés-graduacdo de diferentes universidades federais, bem como
também professores pesquisadores.

Os eixos que norteiam as discussdes nesses trabalhos sao: ensino de
Geografia, pedagogia da alternancia, trabalho, territorio, politicas publicas e escola
camponesa. Os diferentes estudos enfatizam a estreita relacdo entre a construcao
do conhecimento cientifico critico, com a experiéncia vivida dos sujeitos e com o
campo realmente existente, sendo a articulacéo imprescindivel para a formacao dos
sujeitos camponeses.

As pesquisas apontam para a necessidade da compreenséo do espaco rural
e do didlogo com a realidade sob diferentes perspectivas tedricas. Destacamos,
assim, alguns aspectos que consideramos pertinentes a luz dos nossos obijetivos.
Primeiramente, concordamos com a importancia social das pesquisas sobre o
contexto das escolas no campo, bem como sobre o protagonismo das acfes dos
movimentos sociais que tem como bandeira a transformacdo social e a luta por
educacdo publica de qualidade (ALVES; MAGALHAES, 2008; CORDEIRO, 2009;
FERNANDES, 2010; MELO, 2012).

Nesse sentido, tratando do ensino de Geografia no espaco rural, um dos
textos aponta para a importancia de fazermos releituras dos conceitos geograficos.
De acordo com o autor desse trabalho, muitos conceitos foram, ao longo da histéria,
utilizados para as analises do urbano, como o territorio, por exemplo. Assim, ao
campo foram atribuidos conceitos que afirmavam a sua condicdo de atraso,
contribuindo para a difusédo de um ensino de Geografia que privilegia o espaco
urbano (CORDEIRO, 2009).
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Outra questdao que consideramos importante destacar com base nos textos
esta relacionada ao papel da formacdo de professores. Segundo Oliveira (2013),
tanto a formacéao inicial como a formacao continuada contribuem para o avanco da
educacdo e para que os professores sintam-se mais seguros para o trabalho em
sala de aula. Depreendemos, assim, que a autora refere-se as possibilidades de
instrumentalizacdo docente em relagdo as formacdes, estas como espacos para a
construcdo de fundamentos que auxiliem os professores em servico.

Ressaltamos, desta forma a importante contribuicdo do ensino de Geografia
nas escolas no campo. Embora as discussfes ainda sejam incipientes, ja ha uma
caminhada, o que coloca em relevo a imprescindibilidade do papel da Geografia
enguanto ciéncia na permanente construcdo da Educacdo do Campo.

Avancamos na fundamentacao deste trabalho colocando, a seguir, o territério
como conceito central a ser trabalhado pelos professores nas escolas do campo

para o desenvolvimento de uma Geografia critica.
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2 ANALISE DO CONCEITO DE TERRITORIO E O ENSINO DA GEOGRAFIA NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO DO CAMPO

Neste capitulo discorremos acerca do conceito de territdrio a partir da
compreensao tedrica de diferentes autores que tém se dedicado a compreensao
e/ou reinterpretacdo do conceito. Também nos utilizamos da contribuicéo tedrica de
Milton Santos acerca do conceito de territorio usado articulando com discussédo no
ensino de Geografia na Educacdo do Campo. Desse modo, depreendemos que o
conceito de territério vem sendo modificado ao longo dos tempos pelas diferentes
linhas tedricas que orientam os diferentes pesquisadores que constroem seus
trabalhos a partir do debate sobre o referido conceito.

N&o obstante, buscamos dialogar com o ensino de Geografia, considerando
0s conceitos geograficos enquanto ferramentas para o ensino da referida disciplina,
destacando a importéancia de conhecermos as bases das ciéncias que ensinamos na
escola e o papel da Geografia no que concerne a transformacéo social e a formacao
de uma visdo critica sobre a realidade. Assim, enfatizamos a relevancia do ensino

de uma Geografia critica no contexto das escolas do/no campo.

2.10 conceito de territdrio e as suas possibilidades de andlise

Acerca do conceito territério, compreendemos a necessidade de tornar claro o
entendimento de que este esta incluido nas categorias geogréaficas de analise do
espaco geografico e, portanto, representa uma expressdo geografica, uma
possibilidade de interpretacdo de tal espaco delineado por um caminho
metodoldgico. Gottmann (2012, p. 525) destaca que é “indispensavel definir o
territério como uma porcdo do espaco geogréafico, ou seja, um espaco concreto e
acessivel as atividades humanas”.

Assim, destacamos que 0 conceito em questdo presente na abordagem de
diversos autores ndo € um conceito neutro, sendo o territério encharcado por
influéncias politicas, econdmicas, culturais e sociais. Assim, discorreremos
brevemente sobre a construcdo do conceito e sob as suas possibilidades de

interpretacdo em diferentes analises.
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A palavra territério tem origem no latim, territorium, que, de acordo com
Haesbaert (2010, p.43)

é derivada diretamente do vocébulo latino terra, e era utilizado pelo sistema
juridico romano dentro do chamado jus terrendi [...], como pedaco de terra
apropriado, dentro dos limites de uma determinada jurisdicdo politico
administrativa.

O autor acima concorda com Gottmann (2012), que analisa que o territorio
esta atrelado ao espaco fisico que sustenta a base juridica de um governo. Segundo
Gottmann (2012), o territorio € abordado desde o século XIV. Para o autor, esse
periodo é marcado pela teoria politica, com politicos e geodgrafos dedicando poucos
esforcos para a andlise e compreensdo desse conceito e entendendo-o como um
“atributo governamental” (GOTTMANN, 2012, p. 524). Entretanto, na perspectiva do
autor, o territorio trata-se de um conceito politico e geogréfico.

O mesmo autor destaca, ainda, que as disciplinas tém buscado discutir e
apresentar conceitos mais abstratos e que se faz importante e necessario
compreendermos o significado do territério, uma vez que este passa por
transformacdes ao longo do tempo. O conceito, para o autor, esta ligado as
guestdes econdmicas e de soberania dos Estados, sendo um dos componentes da
configuragéo do Estado, juntamente com 0 povo e a organizagao governamental.

No que concerne a soberania, Gottmann (2012) e Fernandes (2008)
enfatizam ndo ser possivel a compreensdo do territério sem antes atentar para as
relacbes de poder que o determinam e também para as decisfes inerentes ao
desenvolvimento territorial. Para os autores, a globalizacdo € um fator que ameaca a
soberania, pois se compreende que as politicas internacionais e a
internacionalizacdo tém superado as fronteiras territoriais e, assim, influenciado na
soberania do Estado e, concomitantemente, nas suas decisdes. Para ambos os
autores, sendo a soberania, a multidimensionalidade, a totalidade e a escolaridade
alguns dos principais atributos do territorio, torna-se imprescindivel conceber as
relacbes de poder que determinam a compreensdo desse conceito (FERNANDES,
2008).

Ainda sobre a definicdo do conceito de territério, outros tedricos corroboram a
posicdo de Gottmann (2012) acerca do territério como uma por¢cdo do espaco
geografico: uma fragmentacdo, um recorte. Sendo o0 espaco geografico anterior ao
territério, ou seja, a formagédo do territério sera decorrente da fragmentagdo do
espaco (FERNANDES, 2008; HAESBAERT, 2010; MOARES, 2013; RAFFESTIN,
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2011; SANTOS, 1998; SPOSITO, 2004). Assim, o territério configura-se como um
conceito politico e também geogréfico, pois o espaco geografico é

tanto compartimentado quanto organizado através de processos politicos.
Uma teoria politica que ignora as caracteristicas e a diferenciacdo do
espaco geografico opera no vacuo. Se as ideias ndo sdo necessariamente
enraizadas ou situadas no espaco, o fendmeno material e a agéo politica
aos quais essas ideias concernem devem ser localizados em algum lugar
do espaco geografico (GOTTMANN, 2012, p. 526).

O espaco geografico, entdo, configura-se como ponto de partida para a
discussdo e compreensédo do territdrio, 0 espaco entendido como a materializacdo
da existéncia humana, uma totalidade (FERNANDES, 2008). Nesse sentido,
territorio e espaco diferenciam-se de acordo com a teoria e o método utilizados para
a sua leitura e compreensao. Dependendo da lente do pesquisador, o conceito pode
assumir distintas perspectivas.

Ainda segundo o0 mesmo autor, o territério, enquanto categoria de analise no
contexto da Geografia nos ultimos tempos, “tornou-se um conceito bastante utilizado
por diversas ciéncias que se ocupam dos processos de produgdo do espago”
(FERNANDES, 2008, p. 2). Para Haesbaert (2010), h4 uma necessidade de definir
um grupo ou individuo a partir do seu contexto geografico territorial.

Como mencionado, desde o século XIV o conceito de territorio vem sendo
debatido. Mas é somente na década de 1960 que ele ganha énfase nas Ciéncias
Sociais. Porém, segundo Haesbaert (2010), os conceitos de espaco e de
territorialidade® humana ndo aparece inicialmente nessas leituras. Apenas em 1967
€ que esses conceitos sdo destacados, embora de forma incipiente, encontrando-se
ainda ausentes do debate geografico nesse momento. Os conceitos de territdrio e
territorialidade humana ganha destaque na Geografia em meados de 1980, mas com
forte influéncia behaviorista, em uma analise que enfatizava a biologia, ou seja, 0
comportamento animal, ampliando-se para o contexto social.

Para Haesbaert (2010), no que tange a Geografia, o territério estaria, ou
deveria estar, atrelado a sua materialidade, bem como as suas multiplas dimensdes,
como a relagdo sociedade-natureza. Algumas areas do conhecimento que reforgcam
a amplitude do conceito sdo a Antropologia, a Ciéncia Politica e a Histéria. A

Psicologia, porém, o faz em menor proporgéo que a Sociologia e a Geografia.

® O conceito compreende as diversas formas de apreensdo e de manifestacdo individual e coletiva,
isto é, as relacdes e agbes estabelecidas em um territdrio.
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Ainda para o autor, o territdrio possui trés vertentes basicas que expressam
as diferentes concepc¢des do conceito: a politica, que se refere as relagdes de poder
e de jurisdicdo, ou seja, o territdrio como uma porcao do espaco que € controlado e
delimitado com alguma relacdo com o poder politico do Estado; a cultural, com
primazia de uma dimenséo subjetiva, sendo o territério um produto da apropriacéo e
valorizacdo simbdlica dos sujeitos para com o espaco vivido; e, por fim, a
econbmica, que tem o territdrio como provedor dos recursos, associando-o as
relaces entre classes sociais: capital-trabalho (HAESBAERT, 2010).

O autor destaca, também, as possibilidades de analise e compreensdo do
territério em diferentes linhas interpretativas, propondo a andlise do conceito nas
perspectivas materialista, idealista, integradora e relacional (HAESBAERT, 2010). A
perspectiva materialista, para o0 autor, contempla duas possibilidades, uma
associada a realidade ideal e outra ao fisico-material.

Segundo o autor, as concepc¢fes materialistas do territério propdem, em um
extremo, uma orientacdo naturalista, que reduz a territorialidade ao seu carater
bioldgico, levando consigo até mesmo a territorialidade humana, que acaba sendo
influenciada. No outro extremo, para Haesbaert (2010), estdo os “totalmente imersos
numa perspectiva social, aqueles que, como muito marxistas, consideram a base
material, em especial as ‘relacbes de produgdo’, como o fundamento para
compreender a organizacdo do territorio” (HAESBAERT, 2010, p. 44). Nesse
amalgama, para o autor, ainda ha um ponto intermediario que configuraria a leitura
do territério como provedor de recursos, que o autor identifica em concepcdes
naturalistas, econdémicas e politicas, esclarecendo que estas dialogam entre si, a
concepcao politica, em especial; ao estabelecer um dialogo direto com a concepcéao
simbdlica do territério (HAESBAERT, 2010).

Diferentemente destas, a perspectiva idealista est4 atrelada ao fator de
pertencimento, a uma apropriacdo simbdlica, nesse caso o territério estd associado
a representacdo da identidade cultural. Isso porque a abordagem realizada nessa
perspectiva contrapde-se a utilitarista, afirmando que esta ndo da conta dos conflitos
contemporaneos, ignorando o fato do territério ser, antes de tudo, um valor
(HAESBAERT, 2010).

Analisando essa vertente, o autor propde uma definicdo de territrio como
‘referéncia as relagdes sociais, (ou culturais, em sentido amplo) e ao contexto

histérico que esta inserido” (HAESBAERT, 2010, p. 78), sendo a contextualizacao
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histérica do territério um importante instrumento para uma leitura integradora. O
territério, dessa forma, responderia pelas relagdes de dominio e apropriagéo a partir
do espaco (HAESBAERT, 2010). Concernente a isso, 0 territdrio pode ser
concebido a partir das “multiplas relacées de poder, do poder mais material das
relacdes econémico-politicas ao poder mais simbdlico das relacbes de ordem mais
estritamente cultural” (HAESBAERT, 2010, p. 79).

Ja a abordagem relacional implica na construcdo do conceito de territério a
partir de uma perspectiva relacional do espaco, assim inserido dentro de relacdes

sociais histéricas, de relacdes de poder.

Podemos afirmar que o territério € relacional, ndo apenas no sentido de ser
definido sempre dentro de um conjunto de rela¢des historico-sociais, mas
também no sentido [...] de incluir uma relacdo complexa entre processos
sociais e espago material, seja ele visto como a primeira ou a segunda
natureza [...] (HAESBAERT, 2010, p. 82).

Também nessa perspectiva o territério ndo implica em uma leitura simplista
de espaco: “o territério € movimento, fluidez, interconexao — em sintese e num mais
amplo, temporalidade” (HAESBAERT, 2010, p. 82). O autor destaca que muitas
definicbes de territorio ja foram estabelecidas, entretanto, a mais difundida esta

associada a relacao de poder, em suma, a dimenséo politica. Assim, o territorio,

[...] relacionalmente falando, ou seja, enquanto mediacdo espacial do poder,
resulta da interac@o diferenciada entre multiplas dimensfes desse poder,
desde a sua natureza mais estritamente politica até o seu carater mais
propriamente simbdlico, passando pelas relacdes de poder dentro do
chamado poder econbmico, indissociaveis da esfera juridico-politica
(HAESBAERT, 2010, p. 93).

Como podemos analisar, o territério como categoria da ciéncia geografica,
possui uma longa trajetéria; este conceito € mutavel e influenciavel pelos processos
de andlise a ele dedicados. Fernandes (2008) esclarece que um dos desafios que
compete ao territorio estd em compreender as diferentes classes e relacdes sociais
que permeiam e produzem diferentes espacos e territorios.

O conceito de territorio, dessa forma, deve ser compreendido a partir da sua
multiterritorialidade e multidimensionalidade, pois, segundo Fernandes (2006), todas
as suas dimensdes (politica, econdmica, social, cultural e ambiental) se encontram
imbricadas. Destarte, os territérios também sdo materiais e imateriais de forma
indissociavel, pois a materialidade do territério esta na sua estrutura fisica, enquanto
as relacbes sociais atribuem ao conceito em questdo o0 seu carater imaterial.

Conforme Fernandes, “a construcao do territorio material € resultado de uma relacao
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de poder que é sustentada pelo territdrio imaterial como conhecimento, teoria e
ideologia” (FERNANDES, 2008, p. 8).

O autor supracitado destaca que se faz necessaria uma tipologia de
territorios, a qual consta de trés tipos de territérios. O primeiro territorio € um espaco
de governanca, abrangendo o Estado e suas unidades territoriais internas
(FERNANDES, 2008) e constitui-se como ponto de partida para a producao de
outros territorios, mediante as relacdes das classes sociais.

O entendimento do conceito a partir como um espaco de governanca atribui-
se a uma questdo de controle social, exprimindo, assim, o contetdo das relagdes de
poder. Assim, se analisarmos o conceito de territério considerando somente a
governanca estaremos subordinando o campo ao agronegdécio, como Unica
possibilidade de desenvolvimento. Ha, nesse viés, uma compreensdo reducionista
da realidade, j& que ao territorio é atribuida uma nogédo de dominio a partir das
politicas neoliberais (FERNANDES, 2008).

O segundo territério configura-se a partir da propriedade, que pode ser
privada e capitalista, familiar ou comunitaria e privada n&o-capitalista. Tanto o
primeiro quanto o segundo territorio estdo ligados de forma intrinseca, porém nao
podem ser confundidos, pois o segundo territério € uma fracdo do primeiro
(FERNANDES, 2008). O autor enfatiza que o territorio pde em discussdo a questdo
das classes sociais, ndo sendo o bastante estudar as classes sociais apenas por
meio das relagbes sociais. “A propriedade é relagdo social e territério, que nos
possibilita estudar os territorios das classes sociais” (FERNANDES, 2008, p. 13).

O terceiro territorio, segundo 0 mesmo autor, esta cada vez mais presente na
nossa vida cotidiana, atrelado a circulacdo de mercadorias, bem como a

transnacionaliza¢do dos mercados, o terceiro territério compreende, portanto:

[...] as formas de uso dos territérios, portanto as suas territorialidades. No
entanto, € importante, alertar para ndo se confundir o terceiro territério com
a producdo de sua territorialidade. Esta é a representacdo das formas de
uso dos territérios (FERNANDES, 2008, p. 14).

Assim, o terceiro territdrio ainda expressa as conflitualidades entre as classes
sociais, apropriando-se do carater “juridico da propriedade” do segundo territorio
sem subordinar-se a ele (FERNANDES, 2008).

Fernandes (2008) ainda faz um alerta para a leitura do territério, salientando

gue a compreensao sobre a tipologia de territorios é imprescindivel para o uso desse



61

conceito de forma mais ampla, visando a superacao de leituras que ndo contemplem
as conflitualidades que nutrem as disputas territoriais.

No ambito da discussao realizada neste trabalho, compreendemos que as
conflitualidades referidas por Fernandes (2006; 2012) estéo relacionadas a producéo
da vida no campo, pois, como podemos observar, ha um confronto entre a
agricultura familiar e o agronegécio. Esses distintos produtores de territérios sao,
entretanto, produtores de relacdes sociais, bem como as relagcdes sociais
estabelecidas sédo produtoras de territorios. Desse modo, compreendemos a relacéo

entre a materialidade e a imaterialidade dos territérios. Para Fernandes (2008):

Os territérios imateriais sao as bases de sustentagdo de todos os territorios.
Sado construidos e disputados coletivamente. As disputas territoriais séo
alimentadas pelas organizacdes e seus think-tanks. E possivel, pensar os
diversos territbérios imateriais, as pessoas e 0S grupos que pensam e
formam esses territérios (FERNANDES, 2008, p. 17).

O conceito de territorio, na perspectiva do campesinato, atua no sentido do
empoderamento dos sujeitos histéricos que produzem suas vidas e diverge do
territério produzido pelo agronegdcio, pois este se ampara na expulsdo dos povos do
campo através da eliminacdo das suas possibilidades de trabalho. Ambos, o
territdrio na perspectiva do campesinato e o territorio do agronegdcio, tém sua
expressao nas formas de uso do territério. Desse modo, o territorio, na perspectiva
do campesinato, tem como base a relacéo familiar no processo de producdo da sua
existéncia e atuagao contra hegemaonica.

Os estudos sobre o territério sdo ainda incipientes no ambito do ensino de
Geografia, pois, segundo o autor aludido, sendo uma das responsabilidades da
ciéncia geografica contribuir com leituras de diferentes analises, “a emergéncia do
conceito de territdrio necessita de uma reflexdo profunda” (FERNANDES, 2008, p.
14).

Assim, apoiamo-nos na compreensdo do territorio como produtor da
existéncia humana; compreendé-lo significa, portanto, compreender como esta se
produz. Partimos, entdo, do entendimento de que o conceito de territorio consiste na
articulacdo entre sociedade e natureza a partir das suas dimensfes econémica,
politica, simbdlica, cultural. Essa perspectiva sera aprofundada abaixo, tendo como
base Milton Santos, de modo a podermos avancar no entendimento da relacdo do
ensino da Geografia na perspectiva da Educacdo do Campo no Ensino

Fundamental.
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2.2 Espaco, territorio e territério usado para Milton Santos

Muitos tedricos contribuiram para a consolidacdo da Geografia como ciéncia.
Assim, buscamos trazer alguns apontamentos sobre Milton Santos, um dos mais
importantes gedgrafos brasileiros no que tange a discussdo sobre a Geografia
critica, principalmente quando retorna do exilio em 1977, momento em que havia
uma efervescéncia em torno da renovacao da Geografia brasileira, que se iniciou em
meados de 1970.

Para Milton Santos, a Geografia tem uma fungéo social, tanto no que diz
respeito ao ensino quanto a pesquisa. O autor dedica maior énfase aos estudos
direcionados, mormente, para o0sS processos de urbanizacdo dos paises
subdesenvolvidos. Além de ter produzido uma importante literatura acerca do
processo de globalizagdo e do avango deste sobre o terceiro mundo. Milton Santos
ainda debrucou-se sobre conceitos centrais para o estudo da Geografia, sendo o
espaco, na perspectiva do autor, o conceito central da ciéncia geografica.

Segundo Corréa (1995), Moraes (2013) e Spdsito (2004), o pensamento de
Milton Santos € significativamente influenciado por Marx e Lefebvre, principalmente
em suas primeiras obras e no que tange a categorias como: modo de producéo,
formacao socioecondmica e espaco. Segundo aqueles trés autores, o conceito de
formacdo socioespacial tem sua origem nessas categorias. Também, para Milton
Santos, ndo ha separacdo entre espaco e sociedade, pois a sociedade s6 existe
mediante a producdo do espaco e a producdo do espagco sO existe através da
sociedade.

Destarte, o espaco geogréfico, para Milton Santos (1997), trata-se do conceito
basilar da ciéncia geografica, sendo o resultado das formas como os homens
organizam suas vidas e suas formas de producdo, a articulacdo entre natureza e
sociedade. Implicam-se, assim, duas categorias: espago-tempo, que S&o
indissociaveis para o autor.

Isto posto, podemos destacar que, segundo o0 autor, 0 tempo nao se
caracteriza como é um conceito absoluto. E, pois, relativo, devido a sua
concreticidade, e atua como um condicionante para a compreensdo da realidade
hodierna em decorréncia do avanco da globalizacdo, que impde novos desafios a
cotidianidade da vida das pessoas (SANTOS, 1986).
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Para Milton Santos, ha um desafio na definicdo do “objeto das disciplinas no
universo do saber” (SANTOS, 1986, p. 113) e, no que concerne a Geografia, ha
ainda um debate muito intenso acerca do que deve ser definido, se a ciéncia

geografica ou o seu objeto de estudo. Por isso, espaco, para Santos (1986),

[...] deve ser considerado como um conjunto de relagBes realizadas através
de funcdes e de formas que se apresentam como testemunho de uma
histéria escrita por processos do passado e do presente. Isto é, 0 espaco se
define como um conjunto de formas representativas de relacées sociais do
passado e do presente e por uma estrutura representada por relacdes
sociais que estdo acontecendo diante dos nossos olhos e que se
manifestam através de processos e funcdes. O espaco €, entdo, um
verdadeiro campo de forgas cuja aceleracdo € desigual. Dai porque a
evolucdo espacial ndo se faz de forma idéntica em todos os lugares
(SANTOS, 1986, p. 122).

O espaco, neste sentido ndo € neutro, pois sua construcdo esta atrelada as
relacdes sociais estabelecidas e estas relacdes permeadas de contextos histéricos e
contradicbes. Salientamos que tal concepcao de espaco defendida pelo autor tem o
carater da Geografia de base marxista, que delineou a entdo Geografia critica que
estava se constituindo nos anos 1970, orientando o caminho que tomou entdo a
renovacdo da Geografia. Essa andlise do espaco fundamenta-se na interpretacao
materialista da histéria (SPOSITO, 2004), que tem como centralidade a
contraposicdo ao sistema de producdo capitalista a partir de uma leitura critica da
realidade, de modo a propiciar condicbes para a efetiva transformacdo da
sociedade.

Por conseguinte, segundo Milton Santos, a analise do espaco implica quatro
categorias: forma, fungéo, estrutura e processo, as quais permitem a interpretacao

da formacéo, do funcionamento e da evolugéo do conceito de espago, assim:

Forma é o aspecto visivel de uma coisa. Refere-se ademais, ao arranjo
ordenado de objetos, a um padrdo. Tomada isoladamente temos uma mera
descri¢cdo de fenbmenos ou de um de seus aspectos hum dado instante do
tempo. Funcdo... sugere uma tarefa ou atividade esperada de uma forma,
pessoa, instituicdo ou coisa. Estrutura implica a inter-relacdo de todas as
partes de um todo; modo de organiza¢&do ou constru¢do. Processo pode ser
definido como uma acdo continua desenvolvendo-se em direcdo a um
resultado qualquer, implicando conceitos de tempo (continuidade) e
mudanca (SANTOS, 1995, p. 50).

Na visdo de Milton Santos, essas categorias, forma — funcdo — estrutura —
processo, quando analisadas individualmente, representam uma perspectiva limitada
do mundo. Todavia, quando tomadas em conjunto e conectadas entre si, constroem

a “base tedrica metodologica a partir da qual podemos discutir os fendmenos
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espaciais em totalidade” (SANTOS, 1985, p. 52). Assim sendo, as categorias em
questdo compreendem a relacdo dialética que permeia o espaco geografico.

N&o obstante, no amélgama dessa discussédo temos também a presenca do
conceito de territorio. Uma vez que Milton Santos, segundo Haesbaert (2010, p. 29),
foi “o gedgrafo que mais estimulou o debate sobre o territério e desterritorializac&o®
nos anos 1990”. Embora caiba reconhecer que o termo nao tenha sido utilizado
muitas vezes ou de forma explicita na obra do autor.

Como ja foi mencionado anteriormente, o conceito de territorio ndo foi muito
aprofundado entre os geodgrafos, porém, houve algumas investidas por
pesquisadores da Geografia que possuiam influéncia de outras perspectivas tedricas
e concepcOes mais influentes, a partir de, entre outras, uma abordagem econdémica
de construcéo do conceito (HAESBAERT, 2010; SPOSITO, 2004).

Neste sentido, tende-se a conferir ao conceito de territério uma concepcao
que privilegia a dominacdo ou apropriacao politica, pois o contexto histérico desse
conceito na Geografia foi definido por relacdes de poder e associa-se a ideia de
natureza e sociedade configuradas por um limite de extensdo do poder. Ainda,
destacamos que o territério esta atrelado a perspectivas analiticas vinculadas a ideia
de poder sobre o espaco e seus recursos. Para Milton Santos (1988), trata-se de um
poder em escala nacional, o poder do Estado-Nacéao.

Conforme Milton Santos (1998), antes o territério definia os lugares, sendo
esta a base do Estado-Nacao, mas com o advento da globalizacdo, passamos a ter
um territério estatizado, que corresponde ao territério nacional e um territério
transnacional, compreendido em escala global. O primeiro sendo o espac¢o de todos
e 0 segundo o de interesse particular das empresas; trata-se de uma abordagem do
autor que embasa uma retomada dos conceitos de territério e lugar sob uma
perspectiva de critica a globalizacdo. Assim, o autor destaca que “[...] evoluimos da
nocdo, tornada antiga, de Estado Territorial para a nocdo pos-moderna de
transnacionalizagao do territorio” (SANTOS, 1998, p. 15).

Nas obras de Milton Santos encontramos duas abordagens sobre o territorio.

O autor salienta que o territorio pode ser compreendido sob duas perspectivas: a do

6 Desterritorializacdo “[...], antes de significar desmaterializagcdo, dissolu¢do das distancias,

deslocalizacdo de firmas ou debilitagdo dos controles fronteiricos, € um processo de exclusao
social, ou melhor, de exclusédo socioespacial [...]. Na sociedade contemporanea, com toda a sua
diversidade, ndo resta duvida de que o processo de ‘exclusdo’, ou melhor, de precarizagdo
socioespacial, promovido por um sistema econdmico altamente concentrador € o principal
responsavel pela desterritorializagdo” (HAESBAERT, 2007, p. 68).
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territério em si, enquanto base material, e a do territério usado. A primeira, para o
autor, ndo pode ser compreendida como uma categoria de andlise geografica. Nas
suas palavras, “o territdrio em si ndo é uma categoria das de analise em disciplinas
histéricas, como a Geografia” (SANTOS, 2007, p. 14).

O territério usado, de acordo com Santos (2000), é a categoria mais
apropriada para a analise em Geografia, pois

O territdrio usado constitui-se como um todo complexo que tece uma trama
de relagdes complementares e conflituantes. Dai o vigor do conceito,
convidando a pensar processualmente as relacdes estabelecidas entre o
lugar e a formag&o socioespacial e 0 mundo. O territério usado, visto como
uma totalidade, € um campo privilegiado para a analise na medida em que,
de um lado, nos revela a estrutura global da sociedade e, de outro lado, a
préopria complexidade do seu uso (SANTOS, 2000, p.12).

Assim, o autor reforca o seu entendimento de territorio usado:

o territdrio € o lugar onde desembocam todas as ac¢des, todas as paixdes,
todos os poderes, todas as forgas, todas as fraquezas, isto é, onde a
historia do homem plenamente se realiza a partir das manifestagdes da sua
existéncia [...]. O territério ndo é apenas o conjunto dos sistemas das coisas
superpostas; o territdrio tem que ser entendido como o territorio usado, ndo
o territério em si. O territério usado é o chdao mais a identidade (SANTOS,
2007, p. 14, grifo do autor).

Por conseguinte, o territorio usado seria a mediacdo entre 0 mundo e a
sociedade, a dialética do mundo moderno, a dialética do territorio, isto é, do territorio
usado (humano). O que explicaria um novo fundamento do territorio, tendo como
base as horizontalidades e verticalidades, o territério constituindo-se por lugares
contiguos e lugares em rede. De acordo com o que propfe o autor, as grandes
contradicbes do nosso tempo passam pelo uso do territério no que concerne a
possibilidade de utilizacdo da base territorial da sociedade como estratégia de
superacdo da globalizagdo perversa. Buscando-se, com isso, compreender a
totalidade do ser e restaurar o homem e sua dignidade (SANTOS, 1998).

Em 1978 ocorre a publicacdo de uma das mais importantes obras de Milton
Santos no que se refere ao movimento de renovacdo da Geografia brasileira. Por
Uma Geografia Nova é o titulo que vai trazer a tona o debate sobre a Geografia
critica. O territorio, nesse texto, é abordado a partir do seu uso, o territério enquanto
um dos elementos do Estado-Nacé&o, assim como 0 povo e a soberania, esta como a
reguladora das relagdes socioespaciais (SANTOS, 1986).

Conforme Moraes (2013), conceito de territorio aparece pela primeira vez na
obra de Milton Santos no liviro O Espago do Cidadao (1987; 2012). Nessa obra,

Milton Santos centraliza a discussao ndao em torno da definicdo do conceito, mas,
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fundamentalmente, acerca do uso do territorio articulado a discussdo sobre questdes
politicas e econbmicas, heranca social e distribuicdo desigual dos homens no
espaco.

A obra A Natureza do Espaco: técnica e tempo, razdo e emocao (1996),
segundo Moraes (2013), € a obra mais completa de Milton Santos, pois nela o autor
relaciona e articula suas proposic¢des tedricas para o campo disciplinar da Geografia
e aponta elementos que possuem existéncia material prépria, como a configuracéo
territorial ou geografica. Moraes (2013) também destaca que ha duas totalidades no
supramencionado livro de Milton Santos: uma primeira que compreende a formacéo
socioespacial e uma segunda que envolve a materialidade da vida que anima a
primeira.

J4 no que diz respeito a especificidade da Geografia, Por Uma Outra
Globalizacdo (2000) é uma obra dedicada ao combate ideoldgico, uma vez que
acena para a dialética entre a universalidade empirica e a universalidade cientifica.
Ha nesse texto um fortalecimento da abordagem da Geografia no que respeita ao
desvendamento da realidade historica, tomando-se o desvelar das contradi¢cdes
sociais como papel fundamental da ciéncia geogréfica. Em tal obra o territério
aparece associado ao dinheiro, ou melhor, o autor argumenta que no territorio
globalizado o dinheiro torna-se invisivel, sustentado por um sistema ideolégico.
Trata-se de um cenario em que o Brasil atual tem o contetdo do territorio regulado
por agentes externos, diferentemente de quando o territério continha o capital e este
era regulado pelo territério usado (SANTOS, 2012).

Segundo Moraes (2013), o conceito de territério ganha destaque nas obras de
Milton Santos. O territério aparece no ambito das discussdes propostas por este
autor de maneira atribuida as questbes de identidade e permeada por acbes de
sujeitos histéricos. O territério, assim, constitui-se em um instrumento para
identificacdo de diferencas de poder entre 0s organismos empresariais e o Estado.
Trata-se de uma discussao que vai ser reforcada na obra O Brasil: territério e
sociedade no inicio do século XXI (2001), quando Milton Santos e Maria Laura
Silveira, a partir de uma formulagéo tedrica sobre o Brasil, realizam uma pesquisa
com base no uso do conceito de territorio.

Compreendemos, entéo, que o territdrio na perspectiva de Milton Santos esta
atrelado ao uso que dele fazemos, podendo-se salientar que o0 uso desse conceito

implica o tratamento das relacbes sociais que s&o estabelecidas no espaco,
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destacando-se a anterioridade deste ao territorio. Assim, o territorio esta vinculado a
producdo do espacgo pelos sujeitos, isto é, o territdério caracteriza-se como um
espaco socialmente apropriado.

O conceito de territério esta, assim, vinculado a definicdo materialista do
espaco, as forcas produtivas e as relagdes sociais, politicas e culturais. Embora
territério e espaco sejam distintos, ha, imprescindivelmente, a necessidade de
permanecerem juntos, pois ndo ha territério sem espaco.

Desse modo, destacamos a importancia da discusséo acerca do conceito do
territério no ensino de Geografia desde a perspectiva da Educagdo do Campo. Ja
que, como pudemos observar, o territério esta intrinsecamente relacionado a esta
especificidade de educacéao; sendo, entdo, papel das disciplinas escolares, enquanto
areas do conhecimento, debater os conceitos que se fazem presentes nas
realidades diversas onde se encontram as escolas. Cabe, por isso, a compreensao
de teorias que embasem as praticas docentes no sentido de instrumentalizar os
alunos para a compreensdo da vida como um todo. Dessa forma, a Geografia,
enquanto disciplina e area do conhecimento, tem como fungéo social “desvendar as
mascaras sociais” (MOREIRA, 2013, p. 61) e também avancar na discussdo de
conceitos pertinentes aos contextos escolares, no caso da presente pesquisa, 0O
ambito contextual da Educagéo do Campo.

A partir da historicidade da Educacdo do Campo propomos, na sequéncia,
discutir o conceito de territdrio com base na centralidade deste no que tange as lutas
protagonizadas pelos sujeitos do campo e que forjaram uma proposta de educacao
que atendesse as suas especificidades. Segundo a proposicdo de Fernandes
(2008), apresentada na secao anterior, sobre a tipologia de territérios,
compreendemos que o0 conceito aqui em discussdo € resultado das relacdes
socioespaciais, sendo estas, em todas as suas dimensdes, produtoras de territorios
e também o resultado do movimento da realidade, de forma mediada pelo processo
de avanco da globalizacdo sobre, no que concerne a nossa pesquisa, 0 espaco
rural.

Destarte, entendemos que o territorio usado por Milton Santos esta incluido
na tipologia de territorios proposta por Fernandes (2008), tipologia que, de acordo
com este autor, possibilita uma analise mais ampla do territério, jA que permite um

didlogo entre as diversas dimensdes do conceito. O territério na perspectiva do
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campesinato ou do agronegdcio trata das relagBes de trabalho estabelecidas e
produzidas no campo a partir das orientagdes de cada um desses projetos.

De modo que, em acordo com o0s autores e as discussfes encetadas, nos
propomos a dialogar com o conceito de territorio usado, considerando também a
tipologia de territérios no ambito do ensino de Geografia a partir da perspectiva da
Educacdo do Campo. Assim sendo, a discussdao do conceito em questdo, nesse
trabalho, coloca-se como central para a compreensao critica da realidade no

contexto do espaco rural.

2.3 O conceito de territério usado como centralidade no ensino da Geografia

na Educacdo do Campo

A Geografia configura-se como uma disciplina de muitas possibilidades no
que tange a compreensdo da realidade hodierna e a problematizacdo das
transformacdes ocorridas no espaco rural em funcédo do avanco acelerado do modo
de producédo capitalista. Avanco cada vez mais engendrado e impulsionado pelas
politicas neoliberais que, a partir de um sistema de informac¢des globalizado, buscam
homogeneizar o mundo.

Diante disso, se faz necesséario pensar sobre a construcdo dos conceitos
dentro e entre as areas de conhecimento — no caso desta pesquisa, a Geografia sob
uma andlise que compreende a Educac¢do do Campo —, pois, de acordo com Corréa
(1995), a construcdo de conceitos € intrinseca ao esforco necessario para a
compreensao do real.

Os conceitos, segundo Castellar e Vilhena (2010), sédo ideias sobre um objeto
ou fenbmeno, e a sua construcdo ndo deve-se somente a escola, pois consiste em
um processo a partir da vivéncia do sujeito, das suas leituras de mundo e
representacbes sociais. Dessa forma, ainda na perspectiva das autoras, 0S
conceitos sdo construidos com a intencionalidade de interpretacdo e explicacao do
mundo e a escola auxilia no processo de sistematiza¢do desses conceitos.

Assim, o ensino de Geografia tem como tarefa a contribuicdo para o
desenvolvimento de uma forma de pensar geografica “sobre o mundo e a realidade
que nos cerca” (CAVALCANTI, 2005, p. 72). Dado que, como bem salienta Moreira
(2013), dialeticamente, a Geografia, no que concerne a sua fungao social, tem nos

conceitos a sua base para a leitura da realidade.
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Para Moreira (2013), os conceitos-chave para a andlise geogréfica sdo o
espaco, a paisagem, o lugar e o territério. O Ultimo, na perspectiva dos teoricos que
fundamentam a Educacdo do Campo, apresenta-se como o conceito mais influente
sob a construcéo tedrico-metodologica em que encontra-se inserido o debate sobre
essa especificidade da educagéo.

Nesse sentido, o conceito de territério, na Educacdo do Campo, esta presente
na conflitualidade que, como ja destacamos, nutre a organizacdo do campo, bem
como, indissociavelmente, da vida, seja sob o paradigma da questdo agraria ou sob
o paradigma do capitalismo agrario (FERNANDES, 2014).

No que toca a Geografia, e em conformidade com Santos (1986), a partir da
funcao social que perpassa essa area do conhecimento no contexto da Educacéo do
Campo — ou do que deveria compreender a educacéo dos e para os trabalhadores
do campo em escolas localizadas em tal espaco — é necessario pér em discusséo as
questdes que sdo inerentes as vidas dos individuos que ali se encontram.

Também se apoia em tal perspectiva a compreensédo de que a Geografia no
ambito escolar ndo € passiva de neutralidade, corroborando-se, assim, a
impossibilidade da neutralidade cientifica. Ao mesmo tempo, a Geografia, tanto na
escola urbana quanto na escola do/no campo, necessita estar comprometida com a
construgéo do conhecimento articulado com as realidades em questéo.

O conceito de territério, na especificidade da Educacdo do Campo, possui
centralidade e €, portanto, elemento-chave de uma proposicdo de educacéo
construida pelos sujeitos do campo, de forma a questionar as relacdes de poder que
determinam a existéncia de territérios em disputa (FERNANDES, 2014). Assim, a
ciéncia geografica apropria-se do territorio, na abordagem de Santos (1986), como
um territério usado, mais adequado enquanto categoria de andlise da Geografia do
que o territério em si, enquanto materialidade inerte. Isso porque o territério usado,
para o autor nomeado, implica a possibilidade de analise social, sendo 0 uso o
principal definidor do territorio.

O territério usado, em vista disso, caracteriza-se pela materialidade e também
pelas dimensdes social e politica — nomeadamente a de poder —, presentes, ainda
que de forma, por vezes, subliminar, na constituicio dessa categoria.
Consequentemente, o territorio vincula as técnicas e distingue-se, mormente, pelas

funcBes econdmicas, estando subentendido na concepc¢do materialista dos sistemas
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de objetos como fatores de producdo e dos sistemas de agbes como as relagdes
sociais.

Nesse sentido, pontua Tonucci Filho (2013, p.48):

[...] o conceito de territério pressupde uma forma de apropriacdo do espaco
a partir de relacdes de poder. Nesse sentido, € um conceito-chave para a
geografia critica que parte de uma circunscricdo do espaco social a partir da
problematica de carater politico, permitindo assim analises mais sofisticadas
dos processos de territorializacdo do espaco.

Destarte, acreditamos que a Geografia torna-se uma ciéncia fundamental
para a analise e compreensdao da realidade, sobretudo a Geografia critica, por
promover a relacdo concreta entre teoria e pratica e por constituir-se em um
componente curricular que tem como uma de suas categorias de analise a
sociedade. Entretanto, segundo Kaercher (2012), é importante ressaltar que a
Geografia critica, enquanto termo, deve ser questionada acerca da sua efetiva
criticidade no sentido de promover a real transformacao da sociedade ou de apenas
adicionar um adjetivo que veicula o objetivo de abordar a realidade com o viés de
uma atualizacao informativa.

Para Santos (2000), € necessario que 0s pesquisadores desenvolvam
proposicdes que deem conta de analisar a realidade a partir de proposi¢cdes criticas.
Porém tais criticas precisam estar fundamentadas para que nao caiam em um vazio
tedrico e metodolbgico. Sob esse angulo, toma-se a escola como espaco do desafio
a construcdo de uma Geografia critica que contraponha a hegemonia do capital e
instrumentalize os sujeitos para a leitura do mundo.

Por conseguinte, o ensino de Geografia, na perspectiva da Educacdo do
Campo e a partir da analise do conceito do territério, assume uma importante
incumbéncia. Compreendemos que o territorio € um conceito central para a
Educacao do Campo, sendo, entdo, papel da Geografia, enquanto disciplina escolar,
abordar as suas possibilidades de andlise de forma mediada com a realidade
empirica dos sujeitos. Construindo-se, desse modo, a aprendizagem, pois, em
consonancia com Kaercher (2012, p. 229), “Nao basta haver ensino! Tem de haver
aprendizagem!”.

Portanto, o desafio em discutir 0 conceito de territdrio no ensino de
Geografia desde a perspectiva da Educacdao do Campo esta, justamente, em pensar
a importancia e a pertinéncia dessa discussao a luz das possibilidades de analise da

realidade, sem o intuito de esgotar ou reduzir o conceito, mas de partir do territorio
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para a compreensdo das concepg¢des que sao construidas na Educacdo do Campo.
Temos, de fato, a intencdo de olhar geograficamente para a educacdo dos

trabalhadores do campo.
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3 O ENSINO DE GEOGRAFIA NO COTIDIANO DA ESCOLA NO CAMPO

Como pudemos observar a partir dos autores apresentados até aqui, o debate
acerca da Educacdo do Campo é recente e necessério e demanda apropriacdo e
andlise critica da realidade. Consideramos esse entendimento em conformidade
com a discussdo proposta acerca do conceito de territorio, 0 qual deve pautar o
ensino de Geografia no contexto do espaco rural. Cabe ressaltar que na conjuntura
atual os problemas enfrentados no campo brasileiro e a discussao acerca da
reforma agraria ndo estdo descolados das realidades das escolas e realcam a
importancia do debate em sala de aula.

Nessa perspectiva, destacamos, novamente, que a compreensao de territério
que orienta nossa andlise é a de Milton Santos, a partir do entendimento do conceito
de territ6rio usado, visto que, para o autor,

[...] ndo serve falar de territério em si mesmo, mas de territério usado, de
modo a incluir todos os atores. O importante é saber que a sociedade
exerce permanentemente um didlogo com o territério usado, e que esse
didlogo inclui as coisas naturais e as artificiais, a heranga social e a
sociedade em seu movimento atual (SANTOS, 2000, p. 26).

Destarte, salientamos que ndo temos a intencdo de sobrepor o conceito de
territorio em detrimento dos demais conceitos geogréaficos, 0 que seria uma
negligéncia para com a pesquisa e para com a Geografia, uma vez que os demais
conceitos sdo fundamentais na construcdo da ciéncia e do conhecimento geografico.
Dessa maneira, deixamos claro que o foco deste trabalho é o conceito de territério,
especificamente o territério usado — como sera mais bem explorado no seguimento
do capitulo —, por questdes de alinhamento teérico metodoldgico da pesquisa, ndo
havendo qualquer implicagdo de juizo sobre a maior ou menor relevancia dos
demais conceitos geograficos.

Assim, neste capitulo, apresentamos os resultados da pesquisa empirica e
buscamos responder a questdo que norteia esse trabalho: Como o territorio é
compreendido e trabalhado em sala de aula pelos professores que atuam no
Ensino Fundamental das escolas nho campo no municipio de Cangucu/RS? O
gue estes entendimentos e praticas no ensino de Geografia colocam como
desafios para o avanc¢o do trabalho com o conceito de territdrio na perspectiva
da Educacédo do Campo?

Para tanto, trazemos a baila algumas consideragcdes acerca do municipio de

Cangucu/RS, a fim de compreender questbes relacionadas ao contexto da
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educacéo, o papel da escola e também aos aspectos que sinalizam a importancia do
dialogo com a Educacéo do Campo, como tratado na secéo 4.1.

Ja na secdo 4.2 nos detivemos em apresentar as escolas pesquisadas e
recorremos, além dos referenciais teoricos ja mencionados nos capitulos anteriores,
a andlise dos Projetos Politico Pedagogicos (PPP) como aporte para a
contextualizacdo do espaco escolar. Juntamente com as informacdes obtidas
durante as observacbes e entrevista, apresentamos aspectos estruturais,
pedagogicos e também compreensfes sobre a Educacdo do Campo, quando
constantes nos PPPs.

Devemos retomar aqui que, como colocamos na introducdo, a pesquisa foi
realizada em quatro escolas da rede municipal de Ensino Fundamental inseridas no
espaco rural do municipio, tendo como sujeitos quatro professoras que, no periodo
da coleta dos dados, eram responsaveis pela disciplina de Geografia.

Na secdo 4.3 tratamos da analise dos dados em que buscamos apresentar as
informacBes encontradas em campo. Para tal contamos com as observacfes
realizadas em sala de aula e com as entrevistas. Em um primeiro momento, anterior
as entrevistas, realizamos observagfes que contribuiram para a aproximacdo com
as instituicbes de ensino e também com as professoras e, a posteriori, nos
utilizamos das entrevistas. Consideramos este 0 momento mais importante do
campo. As entrevistas foram realizadas em espacos diferentes, duas professoras
foram entrevistadas na escola, mas em periodo inverso ao das suas aulas; ao passo
que as outras duas professoras foram entrevistadas fora da instituicdo escolar.
Salientamos que nas duas ocasifes os tempos foram respeitados, ou seja, as
entrevistas tiveram duracdo maxima de uma hora e trinta minutos.

Assim, buscamos na analise dos dados empiricos dialogar com os autores e
compreender como os docentes estdo articulados na proposicdo da Educacdo do
Campo, além de observar quais os desafios para o ensino de Geografia,

considerando o papel da educacéo para a transformacéao social da realidade.
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3.1 Contexto empirico da pesquisa

Para o melhor entendimento do contexto da pesquisa €& importante o
conhecimento do municipio em questdo. Cangucu esta localizado na Serra dos
Tapes, onde forma, juntamente com a Serra do Herval, a regido fisiografica gaucha
denominada Serra do Sudeste, a qual € dividida pelo Rio Camaqua. Apresentando,
ao norte de Cangucu, os solos com formacédo mais antiga do estado, oriundos do
Escudo Rio-Grandense (BENTO, 1983).

Situado a uma latitude de 31°23’42” sul e a uma longitude 52°40’32” oeste,
Cangucu encontra-se a uma altitude de 386 metros e sua area € de 3.525 kmz2,
conforme informacdes da SMEE. E no municipio que nascem os arroios do
Quilombo e das Caneleiras, resultando do encontro de ambos a formacao do Arroio
Pelotas’. Os municipios que fazem limite com Cangucu sdo: Encruzilhada do Sul,
Amaral Ferrador, Crimnstal, Cerrito, Morro Redondo, Pelotas, Sdo Lourenco do Sul e
Piratini.

O nome do municipio tem origem indigena e atribui-se a existéncia de um tipo
de felino que vivia na regido. Os Tapes e Guaranis eram 0s nativos que habitavam a
area antes da chegada dos portugueses e espanhois. Entretanto, ao longo da
histéria do Rio Grande do Sul, o povoamento do municipio foi influenciado pelos
conflitos entre os portugueses e espanhois até a distribuicdo das terras através das
sesmarias apos 1777 (BENTO, 1983).

O municipio de Cangugu constitui-se, inicialmente, em 1739. Com base em
dados organizados pela Academia Cangucuense de Historia (ACANDHIS), podemos
afirmar que até 1830 a atividade predominante consistia na pecuaria com um
desenvolvimento ainda incipiente da agricultura (BENTO, 1983). Logo, houve outros
conflitos que envolveram o cenario canguguense, como, por exemplo, a Guerra dos
Farrapos e, em 1857, o desmembramento do municipio Piratini/RS. Acreditava-se
gue naquele momento ja havia condicBes para constituir a sede do municipio e,
assim, em 27 de junho de 1857 fundou-se o0 municipio de Cangucu. Na atualidade, a
agricultura superou a pecuaria, para 0 que contribuiu a migracdo de alemaes e

italianos, inicialmente, no século XIX.

7 O Arroio Pelotas é um importante manancial de agua doce do municipio de Pelotas, com

aproximadamente 60 quildmetros, desadgua no Canal Sdo Gongalo, que liga a Lagoa dos Patos a Lagoa
Mirim.
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Segundo David (2005, p. 4-5):

Cangucu € um municipio de grande contraste na estrutura fundiaria: possui
uma das maiores concentracdes de minifindios do pais e a0 mesmo tempo
grande parte de sua area agricola € ocupada por grandes propriedades.
Como esta em uma area deprimida economicamente e suas terras possuem
baixo valor comercial, tem sido alvo, nas Ultimas décadas, de politicas
oficiais de implantacdo de assentamentos rurais como forma de promover o
aumento da producdo e produtividade agricola, o desenvolvimento e a
valorizacdo do meio rural, além de contribuir para aliviar as tensdes sociais
do norte do Estado (onde as terras sao mais escassas e valorizadas).

Ainda de acordo com o mesmo autor, 0 municipio caracteriza-se pela
concentracdo fundiaria, pelo baixo indice de desenvolvimento humano (IDH), bem
como pela estagnacdo econémica. Ainda podemos salientar que nessa regido séo
predominantes as areas de campo, que favoreceram as atividades ligadas a
pecuaria, resquicios da heranca portuguesa na América (DAVID, 2005).

Cangucu possui uma populacdo de 53.259 habitantes, dos quais 19.694
residem na area urbana e 33.565 na area rural, sendo que “[...] A elevada populagao
rural deve-se ao grande numero de pequenas propriedades, razdo pela qual é
imprescindivel o desenvolvimento de politicas publicas capazes de manté-la no
campo, produzindo na agricultura com qualidade de vida” (DAVID, 2005, p. 6).

Basicamente, as atividades econbmicas estdo ligadas a agricultura e a
pecuaria. “[...] No municipio algumas empresas adquiriram importancia regional no
ambito do setor agropecuario, sobretudo nos mercados de Pelotas e Rio Grande,
polos urbanos regionais com 0s quais mantém intensas relacbes comerciais”
(DAVID, 2005, p. 79).

No cenario politico-administrativo, 0 municipio atualmente € governado pela
coligacdo do Partido Democratico Trabalhista (PDT), Partido Socialista Brasileiro
(PSB) e Partido Republicano Brasileiro (PRB), apoiadores do Partido dos
Trabalhadores (PT), sigla do atual prefeito. Assim, no que concerne as
possibilidades de governar, existem grandes desafios no ambito dos avancos
esperados para Cangucu, a exemplo: questdes de saude relacionadas aos
problemas financeiros do hospital, questées de manutencdo de estradas e também
problemas no ambito da educacdo (sendo que grande parte dos docentes sao
empregados com contratos), entre outras demandas da comunidade.

O contexto histérico da educacdo em Cangucu, segundo pesquisadores
locais, refere-se a informacdes que estdo disponiveis em um livro de registro da

prefeitura datado de 1904. Nesse documento, consta que os professores foram,



76

originalmente, pessoas da prépria comunidade designadas para instruir os alunos e
as aulas aconteciam em locais particulares e serviam aos interesses de familias com
maior poderio econbémico no momento. Além disso, na maioria dos casos, as
professoras eram filhas, esposas ou parentes desse grupo social mais favorecido.
(OLIVEIRA, 2005).

Observamos que sao poucos os documentos e referéncias sobre a educacao
No municipio, pois 0s registros que tratam da histéria Cangucu tém maior énfase nos
aspectos militares, 0os quais contam sobre as revoltas locais e a ascensdo da
formacdo de Cangucu. Por isso, buscamos algumas informacdes na Secretaria
Municipal de Educacdo (SMEE), criada em 1973 e responsavel pela gestdo da
educacao no municipio (OLIVEIRA, 2005).

A primeira escola fundada no municipio foi o Colégio Elementar® da Vila de
Cangucu (1912), que continua atuando sob o nome de Escola Estadual de Ensino
Fundamental Irmdos Andradas. J& em 1932 foi criada a Escola Municipal Marechal
Deodoro, esta situada no espaco rural na localidade do 1° Subdistrito.
Evidentemente, outras instituicbes foram criadas no decurso do processo de
consolidagéo de um sistema educacional em Cangucu/RS.

Em 1934 passa a prestar servicos educacionais na sede do municipio a
Escola Primaria Nossa Senhora Aparecida, hoje sob a denominacdo Colégio
Franciscano Nossa Senhora Aparecida, atendendo desde a pré-escola até o ensino
médio na modalidade do curso normal (OLIVEIRA, 2005).

Em 1996, com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBN) n°® 9394/96, cria-se o sistema municipal de ensino no municipio. A
Lei Organica Municipal reforca a educacdo como direito de todos e dever do poder
publico, em acordo com a Constituicdo Federal de 1988. Além de apresentar tépicos
direcionados a seguridade da qualidade da educacdo, bem como a gestédo
democrética do ensino publico (Lei Organica Municipal, 1990).

Atualmente, Cangucu conta com um grande numero de instituicdes
educacionais. O municipio possui 58 escolas, segundo dados disponibilizados pela

52 Coordenadoria Regional de Educacdo (5% CRE), destas, 36 sdo escolas

® O ensino elementar correspondia as “aulas de primeiras letras” (ZOTTI, 2006, p. 2), organizando-se
em torno do ensino da leitura e escrita para que o aluno, depois, pudesse avancar para aulas das
demais matérias, que poderiam ser comparadas ao ensino secundario ou ao curso de humanidades
dos jesuitas. O objetivo era a preparagdo dos alunos para a continuidade dos estudos na
Universidade de Coimbra ou outros centros europeus.
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municipais (31 escolas atendem ao Ensino Fundamental e 5 atendem ao publico da
Educacéo Infantil), 17 escolas sédo estaduais (7 escolas atendem o Ensino Médio e
10 o Ensino Fundamental) e uma instituicdo privada que possui ensino fundamental
e normal. Neste panorama quantitativo das escolas é importante destacar que 33
escolas encontram-se no campo, sendo 25 escolas da rede municipal de ensino e 8
escolas da rede estadual.

Ha, também, um polo universitario que conta com cursos de licenciatura,
administracdo e tecnologos, funcionando na modalidade educacdo a distancia
(EAD), sendo uma das principais instituicdes formadoras dos docentes que atuam
nas escolas do municipio. Na modalidade EAD também temos a influéncia de cursos
de especializacdo que desenvolvem formacéo continuada (PME, 2015).

O documento mais recente sobre a educacdo no municipio € o Plano
Municipal de Educacao (PME), que possui vigéncia desde 2015 até 2025 e traca um
panorama da educacdo de Cangucu na atualidade. Nesse documento encontramos
alguns elementos importantes, como a mencdo a alguns programas: Mais
Educacdo, Atleta na Escola, Escolas do Campo, Agua e Esgotamento Sanitario,
Escolas Sustentaveis, Formacao Continuada e Mais Cultura.

A educacédo de Cangucu passa por avaliacbes em ambito nacional como o
indice de Desempenho da Educacio Basica (IDEB), realizado desde 2005. Embora,
segundo o PME, o municipio apresente bons resultados nesse indicador, ainda ha
metas a serem atingidas e, com o intuito de contempla-las, ha o investimento nos
programas supracitados (PME, 2015).

Também nesse documento encontramos alguns elementos sobre a Educacéo
do Campo. Primeiramente ha uma breve retomada e contextualizacéo histérica que
€ utilizada como fundamentacdo para a abordagem realizada ao longo do

documento e, em seguida, alguns dados sao apresentados:

Contamos com 16 assentamentos, uma comunidade indigena com 2
familias, 15 comunidades quilombolas certificadas pela Fundac¢do Cultural
Palmares. De acordo com a SDR (Secretaria de Desenvolvimento Rural), ha
em torno de 14.000 propriedades registradas, sendo que, 75% das
propriedades tem até 25 hectares. Segundo o INCRA, h4 18.000 inscri¢des
ativas no municipio (PME, 2015, p. 24).

Dessa forma, observamos e confirmamos a diversidade do espaco rural do
municipio. Ainda segundo o PME, algumas iniciativas ja estdo sendo tomadas em
prol da Educacdo do Campo e mais diretamente em favor da formacdo docente,

havendo uma énfase sobre a superagcdo do discurso de educacdo rural e
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destacando-se que a escola se constitui como um elemento importante para a
comunidade em que esta inserida. Com efeito, a partir dessas informacdes,
reforcamos a pertinéncia da discussdo acerca da Educacdo do Campo no municipio

de Cangucu.

3.2 Caracterizacao das escolas pesquisadas

Nesta secdo, conforme jA mencionamos, buscamos apresentar o recorte da
pesquisa, isto é, as escolas que comp&em o cenario empirico deste trabalho. Assim,
em conjunto com representantes da Secretaria Municipal de Educacdo e Esportes
(SMEE), destacamos algumas questdes acerca das instituicbes educacionais no
campo do municipio. Destarte, como critérios, definimos que as escolas pesquisadas
deveriam ser publicas, pertencerem a rede municipal de ensino, serem de Ensino
Fundamental e possuirem um nivel significativo de diversidade, ou seja,
apresentarem uma diversidade em relacdo aos alunos. Buscando atender a esses
critérios, quatro escolas foram selecionadas®.

Como aporte para as informacgcfes que seguem, além do que foi informado
pela escola, utilizamo-nos dos Projetos Politicos Pedagdgicos. Cabe salientar que
estes foram reformulados no ano de 2015, de modo que pudemos contar com
documentos atualizados para a elaboracdo desta secdo. Do conjunto das
instituicbes de ensino do municipio, conforme anteriormente indicado, foram
selecionadas quatro escolas, que se encontram em realidades distintas e atendem a
publicos diferenciados

A Escola A atende 114 alunos residentes em seu entorno, sendo que grande
parte destes sdo oriundos de assentamentos de reforma agréaria. Conforme o Projeto
Politico Pedagogico da instituicdo, 50% dos alunos vivem em assentamentos e
guase 20% do publico sdo remanescentes quilombolas e o restante sdo alunos da
localidade (Escola A, PPP, 2015).

Ainda segundo o PPP, os alunos que frequentam a Escola A sao de familias
de baixa renda. Esse pode ser um fator que contribui para a evasédo, pois 0S
adolescentes, em grande parte, acabam abandonando a escola para trabalhar e

auxiliar a familia. Nos ultimos anos houve algumas mudancas nesse sentido, em

°A partir da intengcdo de preservar a identidade das instituicbes de ensino pesquisadas e da
compreenséo de que essas escolas compreendem realidades especificas, preferimos néo utilizar
0s seus nomes, adotando as denominagtes Escola A, Escola B, Escola C e Escola D.
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razdo da ampliacdo de programas sociais como o Bolsa Familia. Antes, conforme
consta no PPP, os alunos nao recebiam apoio em casa para dar seguimento aos
estudos, ja que na realidade objetiva deles o trabalho e a ajuda financeira em casa
traziam resultados mais imediatos no atendimento das necessidades basicas da
familia. Ademais, € também significativo o fato de que grande parcela dos
moradores adultos da localidade possui até o 6° ano (52 série) (Escola A, PPP,
2015).

Quanto a estrutura fisica, a escola A conta com um espaco de 10.000m?2,
sendo que 520m? sdo de area construida, contemplando um prédio com 5 salas de
aula, secretaria, biblioteca, sala de informética, sala da equipe diretiva, sala de
professores, cozinha, refeitério e banheiros. A instituicdo também conta com uma
guadra esportiva (que no momento passa por uma reforma), um patio com praca
para a Educagéo Infantil e Anos Iniciais e um galpdo com 63m? (Escola A, PPP,
2015).

As modalidades de ensino ofertadas consistem na Educacéo Infantil e no
Ensino Fundamental. A escola conta com 14 professoras e também com o Programa
Mais Educac&o™, neste os monitores desenvolvem atividades com os alunos em
turno inverso. A Educacdo do Campo aparece no PPP identificada com funcéo de
manter as pessoas no espaco rural e de incentivar o trabalho no campo, trazendo
guestdes sobre a necessidade da producao de alimentos, bem como a possibilidade
de uma vida mais saudavel, a ser estimulada por praticas pedagodgicas que
contribuam para a permanéncia dos sujeitos no campo (Escola A, PPP, 2015).

Ainda, no que concerne ao tratamento da Educacdo do Campo no PPP, além
de preconizar o ensino de conteudos significativos, a fim de intervir na
transformacdo da realidade, o documento enfatiza a importancia do trabalho na
horta da escola desde a Educacdo Infantil até o 9° ano. Indicando que os pais dos
alunos também devem auxiliar nos cuidados com a horta e abrindo, assim, a
possibilidade de maior integracdo entre comunidade e escola (Escola A, PPP, 2015).

A Escola B possui 203 alunos, dos quais 41% sao oriundos de familias

assentadas. Em sua maioria, segundo informacfes do Projeto Politico Pedagogico,

% De acordo com o Ministério da Educacédo, o Programa Mais Educacédo (Portaria n°® 17/2007) foi
criado para contribuir com a ampliacéo da jornada escolar e com a organizacao curricular, a fim de
compreender a Educagdo Integral no ambito da educacdo basica nas escolas publicas. Nesse
sentido, sdo desenvolvidas atividades como acompanhamento pedagdgico com disciplinas
especificas, midias, educacao ambiental, entre outras (Ministério da Educacao, 2015).
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esses sao alunos de baixa renda e trabalham como safristas nas colheitas de fumo,
soja, péssego, plantacdo de acacia, sendo também beneficiarios do Programa Bolsa
Familia. Quanto as familias que vivem da agricultura familiar, o documento destaca
o fato de que se encontram em dificuldades quanto a valorizacdo dos seus produtos
(Escola B, PPP, 2015).

Sobre os aspectos da estrutura fisica da Escola B, a mesma possui quatro
prédios com 9 salas de aula, sala de recursos, secretaria, biblioteca, sala de video,
sala de informética (que é utilizada no periodo inverso pelo Programa Mais
Educacédo). Além da sala da direcdo, sala da coordenacédo, almoxarifado, sala de
professores, refeitério, cozinha, despensa, bar, banheiros (5 masculinos, 6 femininos
e 1 para uso dos professores), lavanderia, praca e ampla area externa, quadra para
atividades fisicas, jardim e horta (Escola B, PPP, 2015).

Ha 13 professores em atividade na escola, distribuidos entre o0 1° e 0 9° ano,
Educacao Especial e Educacao de Jovens e Adultos. Segundo o PPP, o ensino e
organizacado curricular da instituicdo — assim como a Educacdo do Campo — estédo
pautados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) n°® 9394/96
(Escola B, PPP, 2015).

De acordo com as informac¢des do PPP, a Escola B ja desenvolve trabalhos a
partir do contexto local, priorizando a diversidade sociocultural dos sujeitos. Também
valoriza o consumo consciente, a sustentabilidade e desenvolve algumas acdes
visando o conhecimento da realidade, a valorizagcéo e a integracdo da comunidade.
No decurso das discussbes sobre Educagdo do Campo, algumas professoras
representam a escola em eventos e cursos de formacéo, o que motiva, segundo o
PPP, o envolvimento maior das docentes em promover atividades que tenham a
Educacao do Campo no centro do debate.

A Escola C atende 255 alunos que moram na localidade ou sao originarios de
outros subdistritos do entorno. O publico € composto por descendentes de
imigrantes alemaes, em sua maioria, mas ha também descentes de imigrantes
portugueses, italianos, espanhdis e uma familia indigena que mora em uma
propriedade de responsabilidade da Fundagdo Nacional do indio (FUNAI). A quest&o
da religiosidade possui grande destaque para a comunidade, envolvendo a

frequente realizacdo de festas e jogos (Escola C, PPP, 2014).
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A agricultura e a pecuaria leiteira ganham destaque no cenario econdmico,
segundo o PPP, os maiores rendimentos estédo atrelados, principalmente, ao cultivo
do fumo, seguido pela plantacéo de soja, milho e feijdo (Escola C, PPP, 2014).

Ainda no PPP encontramos algumas informacgdes importantes, como o fato de
moradores das localidades préximas reunirem-se comumente para discutir suas
demandas e reivindica-las dos 6rgdos administrativos e politicos do municipio. Em
sintese, tratam-se de pleitos ligados as questdes de saude, ja que, em média,
apenas duas vezes por més sao disponibilizados atendimento médico e
odontoldgico nos distritos (Escola C, PPP, 2014).

A escola C esta envolvida em alguns projetos de cunho tecnoldgico, dispondo
de computadores de uso individual para os alunos e de sala de recursos que oferece
atendimento educacional especializado no Programa Mais Educacdo, com a mesma
proposicdo das demais escolas, ou seja, a oferta de oficinas em turno inverso. A
evasao escolar e o grande numero de reprovacdes foi um fator preponderante para
a implantacdo da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) em 2010 (Escola C, PPP,
2015).

A escola C possui uma area de 2000m2 que contempla uma quadra
poliesportiva coberta para as aulas de educacédo fisica e demais atividades que
necessitarem do espaco. Contando com um corpo docente composto por 14
professores que atuam da Educacéo Infantil aos anos finais do Ensino Fundamental.
O transporte escolar € realizado por uma empresa terceirizada contratada pelo
municipio.

A Escola D possui 139 discentes, estando envolvida em uma realidade
contemplada pelo cultivo do fumo de forma predominante. Os grupos étnicos
presentes sdo, em sua maioria, descendentes de imigrantes alemaes e também
remanescentes quilombolas. De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico, na
localidade h& uma Igreja quilombola luterana, Gnica na América Latina.

Mesmo com o tabaco despontando em 90% das pequenas propriedades, ha
outras ocupacdes, como o comércio, os safristas, que trabalham em diversas

colheitas e também fora do municipio, funcionarios publicos, diaristas!, pecuaria

' Trabalhadores informais, ou seja, sem reconhecimento pelo Ministério do Trabalho que nédo
possuem um saléario ou horérios fixos. Os diaristas citados nesta pesquisa desempenham
atividades domésticas e/ou safristas em colheitas na propria localidade, como também em outras
regides do estado (Informacéo obtida durante entrevista).



82

leiteira, pensionistas e aposentados, beneficiarios de programas sociais do governo
e a possibilidade de cultivo de soja (Escola C, PPP, 2013).

A escola atende a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental e possui 9
professores atuando nessas modalidade. Sobre a estrutura fisica, dispbe de sala
para a Educagéo Infantil, com banheiros apropriados; 5 salas de aula; sala de
professores em conjunto com a biblioteca; cozinha; refeitorio; almoxarifado;
secretaria; laboratério de informatica; banheiros (dois femininos e dois masculinos);
e laboratério de ciéncias (Escola C, PPP, 2015).

A instituicdo oferece Educacao Infantil (pré-escola) para as criancas entre 0s
quatro e cinco anos e onze meses de idade e o Ensino Fundamental organizado em
9 anos, conforme a legislacao vigente, isto €, o Parecer CME n° 67/09, que Aprova
Regimento Escolar das Escolas Municipais de Ensino Fundamental do Sistema
Municipal de Ensino de Cangugu/RS. Em cumprimento a legislagdo de ensino, nos
trés primeiros ocorre a progressao automatica (Escola, PPP, 2013).

Como observacdes de ordem geral, comuns a todas as escolas, discorremos,
agora, sobre alguns aspectos que sao importantes nesta breve caracterizacao.

A partir da leitura dos Projetos Politicos Pedagoégicos tendo como objetivo
caracterizar e contextualizar os espacos escolares, conforme j& salientamos,
encontramos, em muitos momentos, referéncias a Educacdo do Campo. Entretanto,
parece-nos que a compreensao apresentada nos documentos ainda é fragil, quando
se toma em consideracdo um projeto de Educacdo do Campo que tenha como
marca histérica o protagonismo dos sujeitos do campo, o envolvimento em questdes
de trabalho, cultura e educacdo, além do engajamento politico com vistas a
transformacao social (CALDART, 2011). Bem como a recomendacdo de Morissawa
(2001) sobre os Projetos Politicos Pedagogicos das escolas inseridas no espaco
rural precisarem estar vinculados a alternativas em prol de uma educacdo de
qualidade e da construcdo de conhecimentos necessarios a producdo da vida no

campo. Para a Escola A,

Diante da sua condicdo de escola do campo, buscamos incentivar o
trabalho no meio rural na tentativa de mostrar aos alunos que a vida no
campo além de mais saudavel, &€ necesséaria a producdo de alimentos.
Buscamos evitar o éxodo rural através de praticas pedagdgicas voltadas a
valorizagdo e permanéncia do homem no campo. [...] Para tanto seréo
realizados trabalhos na horta escolar com alunos, desde a Educagéo Infantil
até o 9° ano [...]. Faremos inclusive chamamento aos pais para que possam
auxiliar as professoras nessa tarefa e assim contribuindo para que haja
maior aproximacdo entre escola e comunidade (Escola A, PPP, 2015, p.
12).



83

Nesse sentido, observamos que os entendimentos por parte das instituicoes
educacionais pesquisadas nao reforcam a Educacdo do Campo enquanto um
conceito em disputa. Havendo a necessidade de superacdo de uma visdo ingénua
de espaco rural para avancar nos debates que permeiam a possibilidade de uma
andlise mais profunda da realidade.

Nos PPPs, o entendimento de comunidade parece muito estreito. Nem
mesmo o conceito apresentado no Plano Municipal de Educacdo (PME)* foi
observado pelas escolas. De acordo com o referido Plano, o conceito de
comunidade deve ser construido com a parceria efetiva da comunidade escolar e,
dessa forma, contemplar as especificidades do espaco rural (PME, 2015). Assim, a
escola deveria entender a comunidade a partir de todos os sujeitos de alguma forma
envolvidos com a instituicdo escolar, ou seja, os pais dos alunos, moradores do
entorno, professores, funcionarios e os préprios alunos.

Outra questdo que configura grande importancia no espago escolar é a
religiosidade. Pudemos observar, durante a pesquisa, a presenca nas instituicées de
simbolos que representam determinadas religibes. Nos PPPs identificamos palavras
gue se destacam nos textos, como respeito, moral, educacao, valor; termos em

grande parte utilizados para compor paragrafos com apelo religioso, a exemplo:

Dentre os diversos valores que consideramos importantes trabalhar na
escola, tendo como exemplo, justica, honestidade, solidariedade, cuidados
com a hatureza, etc... Incluimos como sendo imprescindivel cultivar valores
religiosos por considerarmos que a fé num Deus que ampara, nhum Deus
presente tanto nas alegrias quanto nas dificuldades, da ao ser humano um
suporte, uma seguranga para suportar os problemas que se apresentam na
vida (Escola C, PPP, 2015, p. 8).

Diante disso, chamamos a atencéo para a possibilidade de as religibes, em
certa medida, tornarem-se agentes alienadores dentro das escolas. Partindo-se

desta premissa, sobre a religido, refere Marx (2010, p. 145-146):

A miséria religiosa constitui a0 mesmo tempo a expressdo da miséria real e
0 protesto contra a miséria real. A religido é o suspiro da criatura oprimida, o
animo de um mundo sem coracdo, assim como o espirito de estados de
coisas embrutecidos. Ela € o 6pio do povo. A supressdo [Aufhebung] da
religido como felicidade ilusdria do povo é a exigéncia da sua felicidade real.
A exigéncia de que abandonem as ilusdes acerca de uma condigdo € a
exigéncia de que abandonem uma condicdo que necessita de ilusdes. A
critica da religiao €, pois, em germe, a critica do vale de lagrimas, cuja
auréola é a religiao (O grifo € do original).

2.0 Plano Municipal de Educacédo consiste em um documento organizado pela Secretaria Municipal
de Educacao e Esportes com metas e estratégias para a educacdo no municipio por um periodo de
dez anos — 2015 a 2025.
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Enfim na escola, € preciso estar atento a diversidade da comunidade, a fim de
que ndo haja a supervalorizacdo de uma determinada forma de crenca em
detrimento de outra. Respeito as diferentes crencas é o que deve ser buscado.

Ainda, como observacdes sobre a caracterizacdo geral das escolas,
considerando as instituices pesquisadas, podemos dizer que ha um grande namero
de professores que atuam nessas escolas sob contratos temporérios, através do
Centro de Integracdo Empresa Escola (CIEE)*. Os docentes nessa condicéo ainda
nao concluiram a graduacdo e podem trabalhar nesse regime por no maximo dois
anos e com carga horéria de até 30 horas semanais. Também ha a contratacdo

temporaria emergencial'*

, recurso que incorpora professores ja formados e tem
validade de um ano letivo.

Além dos alunos, os professores também utilizam o transporte escolar, pois
grande parte dos docentes precisa se deslocar da cidade para a escola. Outra
questdo atrelada ao deslocamento desses professores é a necessidade de ter que
passar mais de um turno na escola, pois nas localidades de dificil acesso ndo ha
como retornar antes do fim do dia, ou seja, quando acaba o turno da tarde.

Assim, detectamos que parte dos docentes nessas condi¢gfes sao deslocados
da sua area de formacao para atuar em outra etapa da educacao basica, como, por
exemplo, professores formados em pedagogia que também atendem os anos finais,
ministrando disciplinas que precisam de um profissional com formacdo especifica.
Dessa forma, em um turno (pela manhd) assumem os anos finais e no outro (a
tarde) atuam nos anos iniciais.

De acordo com relatos dos professores, essa organizacdo favorece a
administracdo municipal no que concerne a contencdo de gastos, estando também
articulada ao preenchimento da carga horaria dos professores e a um terceiro
aspecto, relacionado a melhoria de salario para o docente nessa condicdo. Em
contraponto, e conforme observamos, essa pode ser uma alternativa desgastante

para o docente, pois responsabilizar-se por uma area do conhecimento que néo a de

'3 O CIEE atua em parceria com o municipio na contratacéo de estudantes de diversas areas, desde
gue estejam cursando o Ensino Médio ou o Ensino Superior. Esses contratos tém validade de
estagio remunerado, ndo podendo o estudante atuar por mais de dois anos, conforme edital
lancado pela prefeitura (PREFEITURA MUNICIPAL DE CANGUCU, 2015).

% Os contratos emergenciais temporarios tem o objetivo de contratar profissionais de diversas areas,
assim, langam-se editais no inicio do ano com validade até dezembro do mesmo ano. Desse modo,
os profissionais precisam candidatar-se novamente no ano seguinte, sendo que no periodo entre o
final do contrato anterior e a efetivacdo da nova selecéo o trabalhador fica desempregado e sem
auxilio desemprego (Informacé&o obtida em entrevista).
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sua formacéo inicial exige que o professor se aproprie das especificidades de outras
disciplinas e/ou faca do livro didatico (LD) o principal instrumento de apoio e
conducéo de suas aulas.

O livro didatico representa, segundo Albuquerque (2011), o conhecimento que
deve ser considerado importante e memorizado pelo aluno. Entretanto, o que ainda
precisa ser debatido implica as visdbes de mundo que estdo contidas no material,
indicando que o professor precisa estar atendo a discussao e ao conhecimento que
intenciona construir a partir de determinado conteudo.

Ha um Plano de Estudos que serve de base para os professores organizarem
0 ano letivo, este plano € sistematizado pelos professores/representantes de cada
area do conhecimento que atuam na SMEE e é disponibilizado pela mesma. O
documento contém uma listagem de contetdos que devem ser abordados nas aulas.
Os docentes assumem esse plano e preocupam-se com o “vencimento” do mesmo,
incutindo-se a necessidade de abordar os temas ali propostos, 0s quais, como
observamos, assemelham-se a um suméario de LD. N&o obstante, esta € a

orientacdo de um dos PPPs analisados:

O educador deverd seguir os planos de estudos fornecidos pela SMEE,
apenas como guia que dara sequéncia as atividades desenvolvidas na rede
municipal, porém devera ser adaptado a nossa realidade, levando em conta
vivéncias e necessidades que extrapolam os limites fisicos da escola,
oportunizando o aproveitamento das potencialidades que a comunidade
oferece e que o aluno, como parte integrante dessa comunidade, devera
estar atuante e participativo, como agente ativo e nédo passivo (Escola B,
PPP, 2015, p. 6).

A partir desse material, e com o auxilio da coordenacdo pedagdgica das
escolas, as aulas sdo planejadas. Desatacamos ainda que o Plano de Estudos é
disponibilizado para todas as escolas da rede municipal de ensino e, como
observamos, esta sujeito a diferentes interpretacdes quanto a sua funcdo. Essas

guestdes, entre outras, serdo mais bem exploradas na sequéncia.

3.3 O ensino da Geografia nas escolas no campo: o conceito de territorio em

questao

Como destacamos na Introducdo, o que trazemos nesta sessao refere-se a
analise dos dados coletados, essencialmente, nas observacdes e entrevistas; uma
vez que nas secdes 4.1 e 4.2 também nos utilizamos da pesquisa empirica

realizada.
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Conforme j& mencionamos, o0 municipio de Cangucu/RS possui
caracteristicas que tornam necessaria a compreensao da Educacdo do Campo de
acordo com as proposi¢cdes das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica
nas Escolas do Campo. Razdo pela qual apresentamos as abordagens trazidas
pelos autores que tém se debrucado sobre os estudos que versam sobre o direito
dos sujeitos que vivem no e do campo a uma educacdo de qualidade e que esteja
vinculada ao seu modo de vida, como um aporte de perspectivas para a
compreensao da realidade e das relacdes que pautam suas vidas (CALDART, 2012;
FERNANDES, 2008; MOLINA, 2004).

Grande parte das escolas municipais de Cangucu/RS esta localizada no
espaco rural, sendo bastante diversa a composicdo étnica, social, cultural e
econbmica. Nesta secdo, conforme anteriormente indicado, buscamos analisar a
centralidade do conceito de territério no ensino de Geografia a partir da contribuicdo
tedrica de Milton Santos com base nos empiricos coletados em campo.

Devemos realcar que o momento de insercdo na escola para a nossa
apresentacao foi uma acdo de grande importancia, a ponto de considerarmos que
esse momento influenciou o andamento das demais etapas. Manifestamos tal
entendimento a partir da expresséo de preocupacao das professoras entrevistas nos
demais encontros. Entendemos que o primeiro contato e didlogo sobre o contexto
escolar, apresentando a proposi¢ao da pesquisa, bem como os objetivos a que este
trabalho se propde, influenciaram as acfes e também as falas das docentes.

Nesse encontro introdutdrio, as professoras ja consideraram importante
esclarecer a sua area de formacéo, informando que estavam atuando em sala de
aula com determinadas disciplinas nas quais ndo tem formacéo especifica, na fala

de uma das docentes:

E, eu dou aula de Geografia e fago o que posso, mas nio sou formada na
area, acho que um professor formado tem mais condi¢des, mais a gente
tenta trabalhar Geografia e falar da realidade deles (os alunos). E dificil pra
gente que ndo tem muito conhecimento na disciplina, eu estudo muito
Geografia pra dar aula (Fala de P2 durante no primeiro encontro, 2015).

Também foram nesse sentido as afirmagfes de duas das demais professoras
(P1 e P4), jA que apenas uma das profissionais pesquisadas é formada em
Geografia (P3). A fala das professoras ndo formadas em Geografia nos soa como
uma defesa prévia e, embora seja importante considerar esse deslocamento,

entendemos que a proposta da pesquisa pode ter tido, num primeiro momento, um
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peso avaliativo. Essa possibilidade foi uma de nossas preocupacdes, de modo que
buscamos deixar claro ndo ser esse 0 nosso objetivo.

A primeira observacao foi 0 momento de insercdo efetiva no espaco escolar,
uma ocasido para compreender as relacbes estabelecidas e conhecer as
professoras. Dessa forma, fomos direcionando nosso olhar na tentativa de encontrar
0s elementos para a analise e, nesse processo, atentamos para o fato das docentes
se utilizarem repetidamente de frases que tinham como contetddo a realidade e a

Educacao do Campo:

Na aula de Geografia é importante entender a realidade em que vivemos,
porque a gente vive no campo e o campo €é diferente da cidade. A gente
pode ver isso na Geografia, porque a paisagem é diferente, a realidade do
interior tem a natureza e também é mais saudavel que viver na cidade, por
isso que a gente estuda a educacédo do campo (P4, Observagéo |, 2015).

Depreendemos dessa fala que a compreensao acerca da realidade entendida
pela docente ainda corresponde a uma visao pouco aprofundada do espaco rural, de
certa forma, até mesmo ingénua. Além disso, muitas podem ser as andlises
possiveis no entendimento da professora, pois, como destacamos, ela atua em uma
area que nao corresponde a sua formacdo. Também observamos que o tratamento
dado a Educacdo do Campo é compreendido como um conteudo a ser trabalhado
em sala de aula e ndo como um projeto, uma possibilidade de transformacao social.
Nao se atenta, assim, ao fato de que os conteudos referentes as disciplinas
escolares necessitam de uma articulacdo as demandas do campo (CALDART,
2012).

Durante as aulas, observamos alguns momentos de tensdo e preocupacao,
com as professoras manifestando claro nervosismo por estarem sendo observadas.
A despeito de nossos esclarecimentos, para elas esse primeiro encontro teve um
peso avaliativo, tanto no que concerne a sua postura em sala de aula quanto aos
conteudos e/ou dominios desenvolvidos.

O livro didatico (LD), conforme observamos, foi protagonista nas aulas de
todas as professoras; do material foram utilizados os textos e também atividades e
exercicios. Compreendemos que o LD é um importante instrumento de ensino e que
deve, sim, ser utilizado pelas professoras durante as aulas, mas chamamos a

atencao para o viés da abordagem do material feita pelas docentes.
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Conforme a Observagéo I:

A professora comeca a aula perguntando pelas atividades que deveriam ter
sido realizadas em casa pelos alunos e, em face das manifestacGes, dos
discentes de que ainda ndo as haviam concluido, decide disponibilizar um
tempo para a conclusdo dessas atividades. Logo ap0s comecaram as
corregdes, ou seja, um aluno I1é uma das questbes do LD do capitulo que
corresponde ao conteddo em estudo no momento e outro aluno Ié a
resposta, de acordo com o texto apresentado no LD. Entretanto, alguns
alunos nao conseguem encontrar a resposta no livro, por isso a professora
pede para que os alunos que conseguiram ditem a resposta para os demais
colegas (Diario de Campo, Observacéo |, P4, 2015).

Essa metodologia é utilizada de forma semelhante por outra professora:

Os contetidos do nono ano correspondem aos continentes, nesta turma a
docente esta trabalhado com o Continente Africano e, a proposta para a
aula é a correcao de questdes que podem ‘cair’ na prova. Assim, uma aluna
se oferece para ler a questdo a ser corrigida e depois que algumas
possiveis respostas sdo mencionadas pelos alunos, a professora aponta
como resposta correta um trecho do LD, informando o nimero da pégina e
também indicando o paragrafo e as palavras que finalizam o trecho
destacado (Diério de Campo, Observacao I, P3, 2015).

Diante do exposto, também observamos que outros instrumentos aparecem
nas aulas, embora com menor destaque. Por exemplo, uma das professoras trouxe
para o segundo periodo um video com informac¢des sobre os aspectos fisicos do
continente em estudo, porém ndo houve problematizacdo acerca do que foi visto.
Possivelmente, como nos “alertaram” inicialmente as professoras, o fato de estar
atuando fora de suas areas de formacdo implique em possibilidades limitadas de
problematizacédo das aulas, em razao da auséncia de embasamento formativo.

Ainda durante a observacédo outro fator que nos chamou a atencdo foram as
guestdes de diversidade que permearam as aulas. Foi possivel perceber influéncias
culturais nas falas das professoras. Na ED'®, por exemplo, h& grande predominancia
da cultura pomerana, explicita na fala da professora, assim como na fala de grande
parte dos alunos em sala. Nao obstante, destacamos que o publico da escola
também é formado por alunos descendentes de quilombolas, os quais também
possuem particularidades culturais que, naguele momento, ndo conseguimos
identificar em aula.

Na sala de aula da EA, observamos que a aula caminhou em uma perspectiva
diferente em relacdo as demais. A professora propds que os alunos se
organizassem e tivessem em maos o LD, o qual ela utilizou para apresentar aos

alunos o contetdo que seria iniciado na aula: a Asia. Durante o andamento da aula a

'* Escola A (EA), Escola B (EB), Escola C (EC), Escola D (ED).
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professora trouxe para o debate elementos importantes, como os paises emergentes
e abordou aspectos politicos da organizagdo dos paises, conforme anotacdes de
campo:

A professora traz como proposta de atividade dois textos (um sobre a China
e o outro sobre a India), que devem ser lidos pelos alunos em grupo,
posteriormente  eles respondem as  questdes  propostas e
debatem/apresentam para os colegas os entendimentos. A docente atua
como mediadora da atividade e muitos elementos surgem na discussao, a
exemplo: globalizagdo, paises emergentes, aspectos culturais, entre outros
(Diario de Campo, Observacao |, P1, 2015).

A fala da professora P1 possui uma perspectiva mais critica, ela tenta chamar
os alunos para uma reflexdo acerca das desigualdades sociais existentes nos paises
citados nos textos da atividade. Além de trazer para o centro da discussdo a
globalizacdo que, de acordo com a professora: “[...] ndo € tdo maravilhosa assim
como vemos na televisdo, tem muita coisa mal contada e a gente precisa prestar
atencdo”. A professora debate ainda acerca das influéncias desses paises na
realidade do municipio (Declaracdo da P1 durante Observacéao I, 2015).

A partir da andlise realizada, podemos dizer que a primeira observacao
permitiu constatar que ha um deslocamento de area de conhecimento quanto a
formacao docente das professoras entrevistadas. Apenas uma professora € formada
em Geografia, duas sendo formadas em Histéria e uma em Pedagogia. O que nos
permite afirmar que a formacdo docente tem significativas implicacbes no
desenvolvimento do ensino da Geografia.

Outro aspecto importante na primeira observacao foi o material de apoio das
professoras para conduzir as aulas, ja que todas utilizam o livro didéatico. Ficou
evidente que o mesmo € indispensavel para o andamento das aulas, pois as
professoras sugerem os textos para leitura, bem como a realizacdo de questdes e
exercicios do livro. Com isso, observamos que o LD pode ser um agente limitador
das possibilidades de ensino de Geografia no que tange a compreenséo critica da
realidade. Duas professoras utilizaram videos explicativos sobre os conteudos, tais
videos s&o encontrados na internet, em sites de videos ou em video-aulas de cursos
disponibilizados por emissoras de televisdo; a reproducdo dessas midias acabou
assumindo nas aulas o papel das docentes.

Diante do que foi brevemente exposto, a partir da entrevista conseguimos
compreender, de certa forma, as acdes e posturas das docentes em sala de aula.

Quando perguntamos sobre as suas formacOes, trés docentes destacaram,
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conforme ja haviam mencionado, que possuem graduacdo em outra area. A
formacg&o em Historia da P1 e da P4 ocorreu em um curso ofertado pela extensédo de
uma instituicdo privada no municipio, em meados dos anos 1990.

Ainda sobre a formacéo, a professora P1 destaca que ndo fez o magistério
(ou ensino normal), mas que depois de concluir o Ensino Médio tentou fazer
Pedagogia na mesma instituicAo onde cursaria Histéria, mas, de acordo com a
instituicdo, os alunos inscritos ndo eram suficientes para que fosse aberta uma
turma. Entdo, posteriormente, acabou se inscrevendo e cursando Licenciatura em
Histéria. Segundo a professora P1 havia a necessidade de trabalhar, nas suas
palavras: “fazer alguma coisa da vida” e, como ela ja gostava da disciplina, optou
entdo pela carreira docente. Hoje a professora P1 possui oito anos de sala de aula
(P1, Entrevista, 2015).

A professora P4 destacou que fez o magistério em um momento (fim dos
anos 1980) em que as meninas ja eram encaminhadas para a docéncia. Depois de
concluir o magistério, entéo, decidiu seguir a carreira docente e cursou Historia, mais
precisamente, na primeira turma da extensdo mencionada anteriormente. Depois, ja
atuando em sala de aula, fez especializacdo em gestéo escolar. De acordo com a
professora, essa pos-graduacdo € importante e também melhora o salario, mas a
sua preferéncia € a sala de aula, é estar com os alunos, assim “ja se vao vinte e um
anos de sala de aula” (P4, Entrevista, 2015).

Ainda sobre a formacdo docente, a professora P2 nos diz que cursou o
Ensino Normal e, depois, através de um polo no municipio de uma instituicdo
privada que oferta cursos a distancia, cursou Pedagogia. A docente, que atualmente
faz especializacdo em neuropsicopedagogia, também destaca que sempre quis ser
professora, pois contou com a influéncia da familia que se transformou em apoio na
hora de optar pela formacéao profissional.

A professora P3 formou-se em Geografia, licenciatura, pela Universidade
Federal de Pelotas (UFPel), estando em fase de conclusdo do mestrado em
Geografia também pela UFPel e trabalhando ha oito meses na escola. De acordo
com a docente, o curso foi oportuno a sua situacao, pois havia a necessidade de
estudar durante a noite para que fosse possivel conciliar no turno inverso o trabalho.
A entrevistada salienta que néo se imaginava professora, mas que as coisas foram
se encaminhando nesse sentido e que s6 entendeu-se docente durante os estagios

do curso e



91

[...] ai eu fui moldando minha cabeca pra ver se realmente eu conseguiria
dar conta, se realmente eu ia conseguir me realizar como ser humano, se ia
ser bom pra mim ou se eu teria que migrar, tive sorte e me adaptei bem a
ideia de ser professora e gostei muito de trabalhar com os alunos, pois eu
ndo gostava de crianca, entdo é outro detalhe que eu achei que ia pesar
muito na sala de aula e nédo foi. Acho que eu vejo ele como um igual e ndo
como uns professores veem os alunos, como tabulas rasas, conforme os
diversos pedagogos que a gente estudou na graduacdo. Dai tem que
pensar quais as coisas que eu sei, eles (os alunos) querem saber sobre
fatos novos reelaborar e contar outras histérias e trocar os conhecimentos e
agregar e fazer uma sintese e ai, nesse enredo, a gente vai conseguindo
fazer, acho que é por ai (P3, Entrevista, 2015).

Observamos, a partir da fala da professora, que a docéncia pode néo ser uma
guestao vocacional, mas, sim, uma formacao profissional e que, assim como outros
cursos, também pode ser a escolha que melhor se adaptar as necessidades do
profissional. Também salientamos o fato da docente expressar preocupacdo em
buscar na sua formacdo uma funcao social, pois a professora P3 nos diz que busca
compreender os seus alunos n&o os tratando como tabulas rasas™®.

Entendemos a expressao tabula rasa, mencionada pela docente, a partir da

abordagem realizada por Demo (2000), de que:

[...] ndo existe tabula rasa, analfabetismo absoluto; todos falam, se
comunicam, usam um vocabulario basico, manejam conceitos dentro do
Ysenso comum, possuem referéncias da realidade em que estéo inseridos,
e assim por diante; este sera o ponto de partida, se quisermos uma
educacédo emancipadora (DEMO, 2000, p. 32).

Assim, de acordo com a afirmac¢do da docente, € importante considerar, no
ensino de Geografia, 0 saber popular que os alunos estdo construindo nas suas
relacbes extraescolares, seja na interacdo com a familia ou nas vivéncias com as
demais pessoas com quem se relacionam.

E nos parece que, mesmo implicitamente, isso também perpassa a fala das
demais docentes, pois elas também colocam como aspecto relevante para o

desenvolvimento das aulas terem como foco e ponto de partida a realidade dos

'® pensadores como Platdo, Santo Agostinho e René Descartes afrmavam que o homem possuli
certas ideias natas (inatismo), isto &, ideias anteriores a toda e qualquer experiéncia sensorial; ideias
que existem na mente humana desde o nascimento e, com o tempo, se manifestam. Locke combateu
duramente essa doutrina. Em sua importante obra Ensaio acerca do entendimento humano, defendeu
gue nossa mente, no instante do nascimento, é como uma tabula rasa, um papel em branco sem
nenhuma ideia previamente escrita. Locke retomava, assim, a tese empirista, segundo a qual nada
existe em nossa mente que ndo tenha sua origem nos sentidos (Cotrim, 1999, p. 162-163).
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alunos. Embora tenhamos observado que os conteddos ainda caminham de forma

descolada da dita realidade; por exemplo:

Observamos que quando trabalhado o contelido correspondente a Oceania
na ED a professora fala que o conhecimento dos alunos é importante e que
as respostas das questBes propostas no livro devem ser as proOprias
palavras dos alunos. Entretanto, a resposta considerada correta é a que
esta no texto do mesmo livro, tanto que, como ja mencionamos, a
respectiva professora informa a pagina e o paragrafo em que se encontra a
resposta da questédo (Diario de Campo, Observacéao I, P4, 2015).

Outro aspecto importante que podemos destacar das entrevistas consiste na
relacdo das docentes com a comunidade escolar. As professoras relataram conviver
bem com os alunos, pais e vizinhos da escola. Destacamos que as professoras P1,
P2 e P3 disseram que, por ndo viverem na localidade onde a escola esta inserida,
ainda ndo houve tempo para conhecer todos 0s pais e que a entrega das avaliacdes
trimestrais € um bom momento para dialogar com o0s responsaveis pelos alunos.
Todavia, nem sempre todos 0s pais estdo presentes; suas auséncias, na maioria
dos casos, estdo relacionadas ao trabalho na agricultura, pois os pais estédo
envolvidos nas suas atividades e optam por ir a escola em outro dia. A professora
P4, ao contréario, salientou que vive na localidade e, por isso, conhece todos os pais,
bem como os demais moradores, 0 que, na sua visdo, facilita o contato com os
responsaveis e com os alunos.

Ainda sobre a relacdo com a comunidade, na fala de uma das professoras:

Eu acho que é tranquilo, assim, ndo tem muito, dizer que é cem por cento
ndo €, né. Sempre tem um atrito e tu sempre tem alguma coisa que nao t4
de acordo, né, mais eu acho que é bem tranquila (a relagdo com a
comunidade). Os pais ndo vem muito, mas 0s que vem eles conversam, a
gente tém abertura pra falar as coisas, sabe? N&o é aqueles que participam,
tem uns que eu nem conhego. Mas, assim, aqueles que vem e participam
eles ndo sdo assim de chegar aqui e achar que s6 eles tem razéo, eles sao
bem abertos, assim, a gente pode falar, tem o direito de falar, e, mesmo
sem conhecer, sem ter a vivéncia. O meio rural parece mais tranquilo que a
cidade, porque pelo que a gente vé na televisdo, na midia, os pais e os
alunos agredindo as professoras, no meio rural tem mais essa, ndo sei,
acho que se respeita mais. Eu acho, eles tem mais ainda aquela coisa
assim 0, de que a professora ta la pra te ensinar, que tu tem que ouvir a tua
professora, eu acho que eles ainda tem essa mentalidade, acho que isso
ainda tem mais que no meio urbano. Mas tem aqui fora também casos de
familias que s6 despejam as crian¢cas na escola e a gente que tem que
ensinar a comer, o respeito, valor pra essa crianca. Tem casos assim e isso
carrega demais a formacao do professor, porque ai tu ta sendo pai, mae, vo,
tu td sendo professora, td sendo psicéloga, tu t& sendo um monte de coisa
(P1, Entrevista, 2015).

Observamos, a partir da fala das docentes, que mesmo que a convivéncia
com a comunidade seja tranquila, conforme destacado por elas, a relacdo ainda néao

se configura, de fato, como uma aproximagdo da instituicAo escolar com a



93

7z

comunidade. Isto é, essa relagcdo ainda ndo se mostra em consonancia com a
proposicdo da Educacdo do Campo sobre a importancia da articulacdo entre o
espaco escolar a realidade do entorno da escola, no sentido de construir um projeto

de sociedade. Conforme destaca Dalmagro:

Trata-se de um projeto de educagéo que se origina da populagdo do campo
e é para si prépria. Nao é uma proposta que se desenvolve externamente
aos sujeitos do campo e que a eles se dirigiria, mas € a dinamica histérica
do préprio campo que a produz (DALMAGRO, 2011, p. 166).

Assim, corroborando a posicédo da autora, e ainda a partir do que nos dizem
as professoras, salientamos que estas consideram a docéncia nas escolas em que
estdo inseridas quando comparadas com a possibilidade de lecionar no espaco
urbano como um trabalho mais tranquilo. Para as entrevistadas, 0s seus alunos
ainda cultivam um respeito pela profissdo docente que vem de casa e que também
pode ser percebido na forma como os responsaveis pelos alunos as tratam.

Quando questionamos se as docentes recebiam orientacdo pedagogica e
participavam de formacdes continuadas, as professoras disseram que O
coordenador pedagdgico presente nas escolas auxilia quando necessario. Ora na
organizacdo de alguma atividade em sala de aula, ora na orientacdo da organizacéo
dos planos de aula, provas e nas cobrangas para que esses materiais estejam em
dia, caso algum responsavel solicite.

Consideramos estas importantes atribuicbes desenvolvidas pelas
coordenadoras pedagdgicas. Entretanto, salientamos que a funcdo do coordenador
pedagdgico no ambito da Educacdo do Campo possui carater mediador das
relacbes escolares, devendo atuar na articulacdo do processo educativo e
contribuindo, assim, para uma perspectiva emancipatéria de educacéo, tendo como
objetivo a formacdo humana (CALDART, 2012). Nesse contexto, consideramos ser
de grande importancia a atuacdo do coordenador pedagdgico nas escolas do/no
campo, pois esse profissional pode, também, representar a ponte entre o professor e
a comunidade escolar e contribuir para a transformacdo da realidade onde esta
inserido (LIBANEO, 2001).

Sobre as formacgbOes continuadas, as docentes confirmaram participar dos
encontros promovidos pela Secretaria Municipal de Educacao e Esportes (SMEE),
guando chamadas. Porém este ano (ano da pesquisa, 2015) ndo houve formacao
para a disciplina de Geografia, dado que as docentes salientaram que o encontro foi

desmarcado.
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De acordo com as professoras, esses encontros possibilitam a “troca” de
ideias a partir do dialogo entre os docentes. Entendemos que tais encontros pautam
a discussédo de contetudos e metodologias a serem utilizados em sala de aula, uma
vez que as docentes destacam qual pratica de ensino “funciona” melhor nas suas
aulas utilizando os exemplos apresentados durante as formacdes continuadas que
realizaram.

Nessa trama, a formacdo continuada tem um carater de relato de
experiéncias de sala de aula, onde o foco esta em compartilhar algumas atividades
“diferenciadas” que as professores realizam. Assim, se uma atividade apresentada
parecer “Util”, pode ser utilizada por outra professora. Consideramos relevante esse
momento de exposicdo de praticas docentes, ja que, segundo as professoras
investigadas, € possivel aprimorar a atuacdo em sala de aula e/ou reorganizar as
atividades para outras turmas.

Entretanto, esse processo ainda € bastante fragil, pois compreendemos que o
docente precisa estar em constante formacdo e que outras discussfes e
aprofundamentos tedricos precisam ser estabelecidos, a exemplo da analise das
politicas publicas para educacdo. Ha, entdo, que ser superada a perspectiva de
treinar os professores para determinadas atividades, conforme argumenta Arroyo
(2012, p. 359) “[...] venceu a proposta generalista de que todo professor devera estar
capacitado para desenvolver os mesmos saberes e competéncias do ensino
fundamental, independente da diversidade de coletivos humanos”.

Observamos, a partir dos relatos das docentes, que os momentos entendidos
como formacdo continuada ndo contemplam a especificidade da existéncia de
trabalhadores do campo. De acordo com Ribeiro (2010), ha uma “ocultagdo dos
sujeitos agricultores”, pois se caminha — mesmo que, por vezes, despercebidamente
— para o fortalecimento do capitalismo no campo e da modernizacdo empreendida
pelo agronegécio. Para a autora, essas questdes ndo podem estar descoladas do
exercicio da docéncia sob pena de estarmos corroborando os curriculos neoliberais
e uma educacéo que forme apenas para o trabalho na cidade (RIBEIRO, 2010).

Referendando a andlise que estamos fazendo, as docentes destacaram ainda
que ha certa dificuldade em organizar e preparar as aulas. Segundo as professoras
gue nao sao formadas em Geografia o problema estaria justamente no fato de néo

possuirem a formacdo adequada. No entanto, a professora formada em Geografia
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também atribui as dificuldades encontradas para preparar suas aulas a sua
formacao, segundo ela:

Planejar sim, eu noto que a formacdo é muito deficiente, muito, muito
deficiente, eu fui ter no¢do do que era um plano de aula de estudo, do que
eu tinha que da em cada ano quando eu entrei na escola. Isso era uma
coisa pra gente ter acesso durante a faculdade, saber que tu tem que
aprender tal contelido, no 7° tu dé& tal contetdo e ai tu pode, sei l4, ter essas
atividades que pode fazer, vai ter que da a parte fisica separado da parte
humana, urbano e rural, tinha que ter nocdo. Na faculdade déo pra gente
um geralzao e ndo te explicam onde tu vai usar isso, as vezes se tu néo te
dedica, ndo te determina a aprender mesmo aquilo ali, porque tu ndo sabe o
gue que é valido, o que realmente vai ser usado. E eu me deparei com isso,
tem muita coisa que eu ndo sei, que eu tbé correndo atras e eu acredito que
talvez ano que vem eu esteja melhor, talvez num terceiro ano eu vou da
aula do jeito que eu queria, vou conseguir desenvolver um contetido, uma
aula do jeito que queria. Porque agora eu td correndo atras da aula da Asia,
eu td todos os dias correndo atras de uma préxima aula, todo o dia correndo
atrds e eu ndo tenho material e eu tenho que t4 baixando material da
internet, tenho que ta procurando, tenho que ta vendo a isso da ou isso ndo
d4, isso é muito avancado pra eles ou ndo é. E dificultoso, é trabalhoso, eu
vejo assim, que eu falei pras outras gurias, a gente trabalha entdo Africa,
fago muitos trabalhos sobre a Africa, sobre globalizagdo, sobre meio
ambiente, sobre lixo e isso é um contetdo, uma unidade, tu trabalha
guantas unidades no ano? Tu trabalha mais ou menos umas oito unidades,
oito temas, tu vai ter principais e além dos subtitulos por série e ai tu
aprendeu uma unidade, as vezes aprendeu, tu viu, tem uma nog¢do sobre
alguma coisinha. E muito decepcionante a formagio nesse sentido, eles
fazem muito geral e ndo, ndo sei agora como t4 na faculdade, mais a minha
formacdo foi deficiente na parte de Geografia e ndo tive tempo para projetos
de extensdo, PIBID, precisava trabalhar o dia inteiro e ir pra faculdade de
noite, ndo tinha tempo pra nada. E também, as vezes, o trabalho pode ser
um dificultador, pois eu tava trabalhando dentro de uma escola municipal e
também dentro das escolas tém disputas de poder e na cidade é mais
visivel (P3, Entrevista, 2015).

Ainda, sobre a organizacéo, outra professora diz que:

Assim, as vezes eles me deixam numa braba, numas perguntas meio
estranhas assim. Material eu tenho na escola, eu tenho o planetario, tenho o
globo, tenho os mapas e eles gostam, eles vao atras. Mas eu costumo usar
muito a tatica de jogar a pergunta de volta, eu jogo de volta a pergunta
guando eu néo sei responder, devolvo a pergunta pro aluno, ele vai achar a
resposta, eles véo crescer com isso e eu também. Dai sobra, da tempo pra
eu me colocar a par do assunto, o que que ele realmente quer saber, pra
depois levar de volta, entdo a gente jamais pode dizer assim 6... e tem que
ser humilde também e dizer nédo sei. O aluno leva muito em consideracao
isso ai, se a gente disser: ndo, ndo vou te responder, te vira! Nao, nao pode
dizer, Deus te livre, ndo pode dizer assim, tem que jogar de volta a pergunta
numa brincadeira, eles gostam muito de brincar, adolescente entdo (P4,
Entrevista, 2015).
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E acrescenta sobre as formacdes pedagdgicas:

Acho que por é sempre as mesmas orientacdes, o plano de estudos, ele
ndo muda, as vezes até aulas que dao certo eu repito. Até porque nem tem,
os livros tdo ai e eles duram uns quantos anos. Eu s cuido pra fazer as
avaliac@es diferentes porque os irmaos, eles véo passando pros irméos que
estdo atras, mas ai eles se ddo mal, porque eu ndo repito igual a prova. O
caderno pode ser igual, mas a prova ndo (P4, Entrevista, 2015).

A partir da afirmacao da docente, destacamos que o fato de estar deslocada
da sua area de formacdo a coloca em situacdes confusas quando os alunos
apresentam alguma questéo sobre um tema desconhecido da professora. Assim, ela
devolve as questdes para os alunos. Segundo a professora P4, essa parece ser uma
pratica recorrente em sala de aula, pois a sua preocupacao maior, de acordo com o
segundo excerto, € alterar anualmente avaliacdes e ndo o conteldo que esta no
caderno.

De acordo com essa mesma professora, a avaliacdo estd simplesmente
pautada em definir uma nota que se constitui como o resultado de contetdos
decorados, ja que, como vimos, o contelddo € o mesmo em anos diferentes e o plano
de estudos caminha na mesma perspectiva. Compreendemos que nesse contexto o
ensino de Geografia ndo acompanha o movimento da realidade, pois, mesmo que 0s
temas se mantenham, teremos sempre aspectos diferentes na realidade, com os
quais a disciplina ndo se propde a dialogar.

Sobre a compreenséo de avaliagdo, concordamos com Libaneo (2008):

A avalicdo é uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e
aprendizagem. Através dela, os resultados que védo sendo obtidos no
decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos comparados com
0S objetivos propostos, a fim de constatar progressos, dificuldades, e
reorientar o trabalho para as corre¢fes necessarias. A avaliacdo é uma
reflexdo sobre o nivel de qualidade do trabalho escolar tanto do professor
como dos alunos (LIBANEO, 2008, p. 195).

Depreendemos, assim, que a avaliacdo ndo acontece de forma isolada, mas
aponta, conforme o autor, para uma tarefa de grande complexidade, sendo mais do
que apenas aplicacdo de provas e atribuicdo de notas. Avaliar envolve, antes,
considerar caracteristicas tanto quantitativas quanto qualitativas, em um processo
conjunto que culmina na funcéo social da escola e precisa atentar para objetivos
claros, “a avaliagdo é um ato pedagdgico” (LIBANEO, 2008, p. 194).

No contexto das escolas do/no campo, a avaliacdo compreende um
importante elemento da vida escolar, pois uma avaliacdo que acontece de forma

descontextualizada do processo de ensino e aprendizagem pode contribuir para a
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evasdo escolar. Dito de outro modo, uma avaliacdo fragil, que considere o0s
progressos do aluno somente na esfera quantitativa, sem atentar para avangos
qualitativos, acaba destoando da perspectiva de contribuicdo para a compreenséo
de mundo dos alunos e anda na contramédo da funcdo social da educacdo. Em
suma, a avaliacdo, como aqui entendida, pode colaborar com o docente através da
possibilidade de revisdo de sua préatica e sua concepg¢éo de educacao.

A preocupacdo com as avaliacfes, conforme destacamos, também se deve
ao fato de que no periodo em que a pesquisa foi realizada as escolas encontravam-
se num momento de transicdo entre fim e inicio de trimestre. De modo que as
docentes estavam concluindo as notas do trimestre anterior e iniciando os contetdos
do dltimo trimestre.

Durante as observacdes, bem como nas entrevistas, as docentes, quando
guestionadas sobre a compreensdo de Educacdo do Campo, destacaram a
importancia de trabalhar a realidade, considerando que esta € o que diferencia o
campo do espaco urbano, conforme mencionamos no inicio desta secdo. Na fala

das professoras:

Até entdo morar no campo era feio, era pobre, era humilhante, quem
morava na cidade tava sempre com a mao limpa, unha limpa, cabelo bem
penteado, tinha dinheiro e nos Ultimos anos, agora, se inverteu a situacao.
Mais é o setor primario que mora no campo gque tem mais dinheiro devido a
producdo do tabaco, porque ele hoje € uma producdo multinacional. Acho
gue a Educacdo do Campo precisa ajudar nisso, nessa realidade de que o
campo tem dinheiro também e que é bom viver aqui, tem tudo o que tem na
cidade [...]. Valorizar mais o0 eu sou do campo porque eu quero ser do
campo, eu faco meu trabalho na roca e na lavoura porque eu quero, porque
eu me sustento com esse dinheiro, € um dinheiro honesto e sai do meu
suor, eu nao preciso pedir dinheiro pro meu pai, eu trabalho, ajudo em casa.
Todos eles (os alunos) ajudam, trabalham em casa, nas pequenas tarefas,
isso € importante. Até porque, agora, falando atualmente, né, com essa
crise que é mundial, o aluno do campo, nossos alunos pra fazerem o ensino
médio, depois do ensino médio, pra fazer uma faculdade eles t&o indo
embora tudo pra cidade, o primeiro emprego, eles conseguem o primeiro
emprego, agora o segundo eu ndo sei como vai ser, se eles ndo vao voltar,
isso td acontecendo agora nesses dois Ultimos anos (2013 e 2014) em alta.
Também eles tdo indo em peso pra cidade, ndo tem mais mao de obra, o
aluno de mao de obra aqui no interior pra um jovem ai de dezoito anos é
entorno de cinquenta ou sessenta reais o dia de servico (P4, Entrevista,
2015).

Observamos que as professoras expressam grandes preocupacdes com o
fato de os alunos irem para a cidade em busca de oportunidades de emprego e dar
continuidade nos estudos, pois ndo é certo o retorno desses estudantes para o
campo. Por isso, defendem que a remuneracdo como diarista na colheita do fumo

talvez seja mais interessante do que o salario de um emprego fixo, em funcdo da
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escassez de méo de obra no campo. Ja que “agora” viver no espacgo rural apresenta
certo status dentro de uma hierarquia econémico-social, pois a renda obtida com a
plantacdo de fumo permite melhorar as condi¢cdes de vida. De acordo com o0s
exemplos da professora: “todo mundo troca de carro, constroi casa nova, paga um
bom médico, os filhos podem pagar a faculdade, aqui ndo se espera por bolsa, ndo
tem esse negocio de depender do governo, a gente trabalha” (P4, Entrevista, 2015).

De acordo com P4, os exemplos supramencionados fazem valer a pena o
trabalho na lavoura e no cultivo do fumo. Embora reconhecam que este € bastante
desgastante e coloca em xeque a saude do trabalhador, afirmando acreditar que se
fosse possivel ter o0 mesmo lucro com outras formas de cultivo, os agricultores ndo
hesitariam em mudar. Segundo a professora “é tudo uma questdo de dinheiro, tudo
gira em torno do dinheiro”.

Depreendemos, a partir da fala da docente, que estd em xeque a inser¢ao do
agricultor na légica de mercado e a superacao da visdo do campo como atrasado
em relacdo ao espaco urbano. Nesse contexto, o objetivo esta em trazer o agricultor
para a modernidade, o que sO é possivel, nessa visdo, se houver integracdo com o
grande capital, pois “nosso pais continua sendo uma col6nia, uma colénia moderna
para os moldes do capital internacional” (CALDART, 2011, p. 43).

Assim, a docente entende ser necesséaria a Educacdo do Campo enquanto
uma possibilidade de assegurar que as pessoas figuem no campo e entende que a
vivéncia cotidiana dos alunos € a chave para o desenvolvimento do trabalho em sala

de aula. Dessa forma,

[...] a escola em si ja ta4 fazendo o trabalho, suas tarefas, eles trazem as
guestdes, 0 que esta sendo feito em casa, calculo, regra de trés, renda,
média, o que produz o que ndo produz, mapear as propriedades. Eles
fazem desenhos da propriedade e enumeram as lavouras com o que que
planta, com o mapa fica mais facil pra localizar, ir direto 14, o que que tem
aqui, o que tem |4 na propriedade, onde fica a agua, onde tem a plantacéo,
o reflorestamento, teve alguma peste no plantio de feijdo, sei la, ou batata.
Também tem trabalhos onde eles mapearam a distancia da estrada e da
casa deles e da escola (P4, Entrevista, 2015).

Nesse sentido, ainda sobre o entendimento acerca da Educacdo do Campo,
outra professora destaca: “Entendo que a Educacdo do Campo é a aproximacao
com a realidade dos alunos da zona rural e ndo se tem, eu tento dar aula e usar

exemplos do campo” (P3, Entrevista, 2015).
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Também destacando a realidade, a professora P2 relata que:

E uma educacao voltada pra os alunos conhecerem o local onde eles est&o,
por exemplo, a realidade deles, a diferenca de uma escola do campo. Hoje
eles tem internet, tecnologia, as coisas ja chegam mais rapido e, as vezes,
esses lugares eles conhecem muito melhor que a gente e por isso tem que
ser uma educacao voltada pra realidade deles. Acho que a Educacdo do
Campo € isso, trabalhar nas realidades deles, trabalhar as coisas do campo
voltadas pro campo, assim eles iam ter uma visdo, pensar outro jeito como
nessa escola nova'® que vai ter que vai ser um modelo pra gente (P2,
Entrevista, 2015).

Como podemos observar, as professoras possuem entendimentos
semelhantes acerca do que trata a Educacdo do Campo, para elas o foco de
discusséo é a realidade dos alunos, mas também podemos notar que ainda estao
inseguras no que tange ao trabalho em sala de aula. A docente P1 nos diz que as
discussBes sobre Educacdo do Campo sdo mais recorrentes nos ultimos anos

(desde 2012), segundo a professora:

[...] tem um grupo que estuda a Educacdo do Campo na Secretaria, sé que
a gente ndo participa, eu acho que tem que incluir todo mundo né? A gente
tenta fazer alguma coisa em sala de aula, s6 que sozinho é mais dificil. Eu
comprei uns livros quando fui no SIFEDOC, mas néo li ainda, eu acho que
se a gente tivesse umas formacgdes, uns cursos podia ser mais facil pra
gente trabalhar os conteldos da Educagdo do Campo (P1, Entrevista,
2015).

A partir dos relatos das professoras, destacamos que € relevante o fato de
evidenciarem a realidade dos alunos, em que pese as suas compreensdes sobre a
Educacdo do Campo, entretanto, o seu entendimento de realidade ainda € ingénuo.
De acordo com Caldart (2010) “a realidade é a vida real” e essa vida real é
complexa, pois envolve relacbes de poder que séo orientadas pela trama das
relacdes de producao capitalistas. Assim, a realidade é

[..] o meio em que vivemos. E tudo aquilo que fazemos. Pensamos,
dizemos e sentimos da nossa via pratica. E o nosso trabalho. E a nossa
organizagdo. E a natureza que nos cerca. S0 as pessoas e 0 que acontece
com elas no dia a dia e também o0s problemas da sociedade que se
relacionam com a vida pessoal e coletiva (MST, 2005, p. 51).

Ainda de acordo com Caldart, se a funcdo da educacao é contribuir com a
transformacdo social, precisamos considerar que a realidade “vem no bojo do
vinculo da escola com o trabalho real” (CALDART, 2010, p. 178-179). Desse modo,

h& necessidade de um estudo aprofundado das bases originarias da Educacdo do

' A escola modelo mencionada pela docente durante a entrevista € a Escola Familia Agricola de
Cangucu/RS (EFA-Sul), que foi inaugurada em 2016. A escola inspirou-se na proposta da
pedagogia da alternancia e atendera na modalidade Ensino Médio, com a intencdo de receber
alunos oriundos do espaco rural (ESCOLA FAMILIA AGRICOLA CANGUCU/RS, 2016).



100

Campo, com o intuito de compreender 0s objetivos que culminam nesse projeto
societario contra hegemonico, para, entdo, superar as praticas docentes de cunho
praticista e mecanico que constatam a existéncia de uma realidade que nao é
problematizada.

Destarte, problematizar a realidade em questdo implica dialogar com as
contradigcbes que compdem o espacgo rural e que influenciam e direcionam o modo
de vida dos trabalhadores do campo. Problematizando, com isso, a raiz da
exploracdo produzida pelo atual modo de producéo e que condiciona esses sujeitos
a margem dos seus direitos, colocando no centro do debate as questdes de disputa
por territério (FERNANDES, 2012).

Assim, a aproximacdo com a realidade, principal funcdo da Educacdo do
Campo, conforme nos apontam as docentes, ainda estd pautada nos exemplos
engessados que substituem os exemplos do livro didatico. Trata-se de uma
perspectiva limitada, que n&o reconhece que, como propde Caldart,

[...] usar da realidade como ilustracdo dos conteldos de ensino ndo € o
mesmo que estabelecer questdes fundamentais da realidade (apreendidas
das contradigBes principais que sdo o seu motor) [..] importa estudar
contetdos que ajudem a compreender a realidade (escolhidos desde um
referencial tedrico adequado) [...] (CALDART, 2010, p. 179).

Para tal autora, outra questdo importante consiste na organizacdo dos
conteudos considerando que os mesmos ndo devem ser relativizados, privilegiando-
se conteudos que possibilitem articular intervencao e transformacéo da/na realidade
e caminhando para a superacdo do ensino fragmentado (CALDART, 2010). De
acordo com os referenciais da Educacdo do Campo, a realidade precisa ser
compreendida para que seja, entdo, apropriada pelos sujeitos. De acordo com
Santos (2001), uma leitura critica da realidade contribui para a compreensdo do
mundo, para a compreensao da totalidade.

O que se analisa, a partir do que nos relatam as docentes — e por mais
empenho gque estas tenham — €, em alguns momentos, uma simples adaptacao dos
conteudos desenvolvidos em sala de aula. A aproximacdo com a realidade ficando a
cargo dos possiveis exemplos que eventualmente sdo substituidos por algo do
mundo dos alunos. O que vimos foi uma explanacdo de conteudos deslocada, que,
guando se depara com perguntas, coloca as professoras em dificuldades e as leva a

recorrer ao livro didatico.
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Também, como observamos na fala das docentes, a Educacdo do Campo
tem sido um tema mais recorrente nos Ultimos tempos. Contudo, quando
guestionadas acerca do que entendem do assunto, nos relatam que tém participado
de eventos e levam relatos de experiéncia sobre a pratica docente, como algumas
atividades desenvolvidas nas escolas, mas que, embora ja tenham ouvido falar —
principalmente nesses eventos —, ainda ndo lerem as Diretrizes Operacionais para a
Educacao Basica nas Escolas do Campo.

Nesse sentido, sobre as Diretrizes, as professoras dizem entendé-las como
um importante instrumento. Em conformidade com o que ouvem nos eventos, acham
gue em parceria com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional (Lei n°
9.394/96), esses documentos podem ajudar a melhorar a escola e 0 ensino, nas

palavras de P1:

A LDB é que embasa a educacado, né? As Diretrizes eu ja ouvi falar, ndo
conheco ainda, ndo li, acho que eles sdo importantes pra gente porque
regem a educacao (P1, Entrevista, 2015).

Para a professora P4 os documentos legais sdo compreendidos como normas

impostas para organizar o sistema de ensino:

Eu conheco a LDB, mas néo |li muito, eu procuro cumprir o contetdo pedido
e relacionar ele com a realidade local. e quanto ao conteddo também
procuro mostrar que é diferente no nosso meio, tem algo diferente
geograficamente e também tem algo igual ou parecido. Os documentos sao
importantes porque tem que seguir as regras né, tem que ter alguma
documentacao porgue sendo vira uma bagunca né, se ndo tem normas, nao
tem regras, como fica? Também é como na familia, se ndo tem regras nédo
tem como ter um bom relacionamento, um bom trabalho precisa de
orientacdo (P4, Entrevista, 2015).

Também compreendem os documentos como teoria, segundo P2:

Tenho uma nog¢éo por conta do estudo, mas as Diretrizes Operacionais eu
ndo conhecgo, sO pelas gurias (as outras professoras) comentarem na
escola, dizem que é bem importante e que tem que ter se colocado mais em
pratica, porque ja tao discutindo, é na hora do “vamos ver’, de pér na
pratica, que as aulas tinham que ser mais voltadas, até porque estamos
numa escola do campo, entende? A gente discute, mas muita coisa nao é
feita, se tem esse projeto de ser do campo, de Educacdo do Campo entdo
tem que voltar mais as aulas pra conhecer isso, € isso que eu penso (P2,
Entrevista, 2015).

Observamos que as docentes ainda ndo se apropriaram dos documentos
legais e que, de forma geral, desconhecem do que tratam. Confirmamos isso
quando P3 nos diz que: “A gente segue o que ja ta pronto, na escola tem o PPP e a
elaboracdo de projetos, mas sdo micro mudancas” (P3, Entrevista, 2015).

Evidentemente, os documentos legais sao importantes, tanto como um fio condutor
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gue auxilia na tomada de rumos da educacdo quanto como um retrato das
transformacdes histérico-sociais que permeiam a trama educacional. Nesse sentido,
precisam ser apropriados pelos profissionais na area da educacdo de forma critica
(CALDART, 2011).

Embora no campo ainda haja auséncia de politicas publicas especificas,
muitos avancos ja foram empreendidos e precisam ser acessados pelos docentes.
Nos relatos apresentados nesta pesquisa parece-nos evidente que ha uma grande
distancia entre as politicas e o trabalho docente, propriamente dito, nas escolas. Ao
mesmo tempo, cabe destacar que muitas influéncias neoliberais perpassam a
construcédo dos documentos legais, contudo, concordamos com 0s autores sobre a
importancia dos docentes avancarem para além da constatacdo da existéncia
desses problemas. Reafirmamos, com isso, a necessidade da apropriacdo critica,
tanto das Diretrizes para a Educacéo Basica nas Escolas do Campo quanto da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. O mesmo valendo também para outros
documentos que orientam a educacdo de modo geral. (FERNANDES, 2010;
MOLINA, 2012).

De acordo com Fernandes (2010), € um direito da populagdo compreender o
mundo onde vive. Este, para Santos (2001), consiste no que vemos do lugar onde
estamos. Logo, depreendemos que a Educacdo do Campo, enquanto disputa por
territorio tedrico, configura-se como o direito de compreender criticamente o0 mundo
a partir da realidade dos sujeitos do campo, desvelando as mascaras que permeiam
as relacbes no/do campo. De acordo com os autores referidos, a medida que
partimos de uma realidade que ndo € a nossa, criamos uma ilusdo de mundo, uma
idealizacdo que culmina com o estranhamento da realidade e implica na

desconstrucao da identidade dos sujeitos. Como pontua Fernandes (2010):

A Educacdo do Campo é uma condi¢cdo fundamental para o exercicio da
cidadania dos povos do campo. Sem ddvida, essa expressao contém muito
mais que o significado de um conceito, traz em si a perspectiva de
desenvolvimento para uma importante parte da populacdo brasileira
(FERNANDES, 2010, p. 141).

Na discussdo feita até aqui, observamos que no contexto das escolas
pesquisadas as docentes abordam a realidade como ponto de partida para a
compreensao e desenvolvimento da Educacdo do Campo. Embora, como também
destacamos, o entendimento das professoras nos pareca ainda ingénuo em face da

proposta da Educacao do Campo.
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As professoras pesquisadas que nao sao formadas em Geografia salientaram
que fazem o possivel para desenvolver os conteddos e que buscam na realidade o
ponto de partida para as suas aulas. Porém certa ambiguidade pode ser identificada
nas afirmacdes, ja que destacam a abordagem da realidade dos alunos como um
eixo norteador, a0 mesmo tempo em que mencionam que isso nao é trabalhado em
sala de aula. Ou melhor, elas consideram importante discutir a realidade, mas nao o
fazem, porque alegam nédo encontrar possibilidades dentro do sistema de ensino.

Diante do exposto, as docentes afirmaram que para abordar o conteudo na

aula trazem questdes da atualidade, de acordo com P4:

Eu uso muito a questdo do que acontece nos noticiarios, os alunos
interagem com a gente e dai eu pego um gancho e vou falando. Nao tem
como trabalhar assim a fundo o conteldo, a gente da uma pincelada e tem
que fazer com que o aluno busque o seu conhecimento. Ndo tem como
passar tudo, ai a gente fala sobre e passa o contetdo da aula, dai eles tem
alguma coisa no caderno, sendo os pais vao dizer que foi pra escola e nado
aprendeu nada. Até porque se ele retorna no caderno depois vai lembrar
daquilo que a gente falou, as vezes eu também uso uns exemplos (P4,
Entrevista, 2015).

A professora P3 destaca que costuma comecar as aulas de Geografia com
um “geralzdo” sobre o conteddo com apoio de resumos realizados por ela; a partir
disso tenta articular uma discussdo. Mas salienta que ndo é possivel aprofundar
questdes em sala de aula, segundo a docente: “levo a ideia, quem é despertado vai
atrds” (P3, Entrevista 2015). A professora recorre também as redes sociais como
forma de comunicacdo com os alunos e, nesses espacos, troca informacdes. A
professora P2 também se utiliza de resumos para iniciar as aulas, de acordo com a
docente é mais facil para os alunos estudarem para as avaliagdes. Outra professora
destaca que os objetivos da aula sao abordar criticamente os contetdos, segundo
P1 “essa ndo € uma coisa muito simples, € muito mais facil chegar ali e dar o
contelido e deu, mas dai a gente precisa se perguntar: o que fica pros alunos?” (P1,
Entrevista, 2015).

Observamos que, de acordo com as professoras, ndao ha como dar conta de
uma grande gama de conteudos, conforme consta no Plano de Estudos (Anexo A)
disponibilizado pela Secretaria Municipal de Educacdo (SMEE), e é preciso escolher
entre tratar de todos os contetudos propostos na lista ou selecionar o que € mais

importante para o desenvolvimento do trabalho durante o ano letivo.
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Nesse sentido, Castellar (1999, p. 53) argumenta que:

A decisao do contelido a ser trabalhado € do professor e esta decisdo deve
estar apoiada em uma analise do conhecimento ja elaborado que se deseja
ensinar. Os conteddos escolares devem ser trabalhados articulados com o
desenvolvimento das habilidades operatérias e dos conceitos, na
perspectiva de fazer com que o aluno passe de um estado de menor
conhecimento para um estado de maior conhecimento.

Diante do exposto, e de acordo com Castellar (1999), depreendemos que as
docentes estdo confusas no que se refere ao conteudo a ser trabalhado em sala de
aula e, como ja foi discutido, o proprio desconhecimento das politicas para a
educacao contribui para a fragilidade do trabalho docente. Como pudemos observar,
a preocupacao em atender a listagem de conteddos pode comprometer o espaco
para problematizacdo dos temas propostos e empobrecer a critica acerca da
realidade.

Outra questao sobre a abordagem dos conteddos levou-nos a questionar as
docentes sobre o planejamento das aulas. Nesse sentido, elas entendem que o
planejamento € importante, porque auxilia na organizacdo do trabalho. A hora
atividade'® é o momento que dedicam para o planejamento, mas nem sempre
conseguem seguir os planos de aula, pois ha momentos em que os alunos chegam
a aula com outras questdes. A professora P4 relata: “planejar eu planejo, mais tenho
as aulas prontas ja, sdo muitos anos em sala de aula, dai a gente ja sabe o que tem
que fazer, a gente tem que cuidar € na hora de fazer as provas” (P4, Entrevista,
2015).

Quando perguntada sobre os objetivos e importancia do ensino de Geografia
em escolas localizadas no espaco rural, a professora P2 considera importante que
os alunos aprendam a se localizar. A professora P4 também destaca que o papel da
Geografia esta na localizacédo: “Eles (os alunos) tem que saber se localizar, agora

mesmo pedi 0 mapa-mundi pra eles desenharem como avaliacdo”, e continua:

[...] além disso, a Geografia é importante, porque também tem a previsdo do
tempo que ajuda a ver o tipo de plantio, de colheita, eles ja tém o habito de
pesquisar a previsdo do tempo, dai ndo perdem as sementes. Agora mesmo
com esses fatores climaticos, né, que vai até dezembro ou janeiro, isso tudo
€ comentério da midia, né. O que vai ser de nés como localidade, municipio,
isso tudo eles conversam em aula sabe? Se a agricultura vai mal, tudo vai
mal! Aqui é o setor primario e eles tém consciéncia disso porque é aqui que
comeca o dinheiro na produgdo. E se t4 acontecendo as intempéries, até
onde vai a culpa dos seres humanos, né? O que a gente podia ter feito pra
evitar a situagéo atual? (P4, Entrevista, 2015).

% A Hora Atividade corresponde a um terco da jornada de trabalho dedicado & preparacéo das aulas
e as demais atividades fora da sala, de acordo com a Lei n° 11.738/200, que estabeleceu o Piso
Profissional Nacional para os profissionais do magistério publico para a Educacéo Basica.
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Ainda sobre a questéo, P1 salienta que:

E importante trazer as coisas da realidade com uma vis&o critica para a sala
de aula, dai explicar os contelidos nesse sentido e dizer que nem tudo que
eles falam na midia é verdade, dai da pra usar a Geografia assim, né (P1,
Entrevista, 2015).

Ja P3 destaca que:

[...] a Geografia € o espaco fisico e o social, a Geografia é diferente das
outras ciéncias, mas pode unir elas, ir costurando com as outras ciéncias e
trazer novidades para os alunos, € isso que eles (os alunos) querem (P3,
Entrevista, 2015).

O ensino de Geografia, de acordo com o que foi apontado pelas professoras,
tem a importancia e possibilidade de trabalhar a realidade, ja que a disciplina
proporciona espaco para isso. No entanto, pode-se dizer que o ensino de Geografia,
nas escolas pesquisadas, esta distante do entendimento de realidade preconizado
por Caldart (2010), isto €, compreendendo a vida real do aluno. Por conseguinte,
observamos que a Geografia ainda ocupa um papel secundario dentro das escolas
em face do protagonismo de outras disciplinas.

Nos espacos escolares visitados na pesquisa observamos que mesmo com o
acesso a informacdo e a possibilidade ampliada para discussdo, o ensino de
Geografia ainda acontece de forma fragmentada e possui fortes lacos com a
Geografia tradicional positivista. Dado que, de acordo com o que foi relatado nas
entrevistas, ha uma tentativa de mudanca na abordagem das aulas, mas, na pratica,
estas ainda estédo pautadas em selecionar o trecho do livro didatico mais importante
a ser decorado para a avaliacao.

Cabe destacar que, no decorrer da pesquisa, quando as professoras
salientaram que estavam deslocadas da sua area de formacado, pelos motivos ja
mencionados, buscamos ndo estreitar a entrevista com questdes especificas e
tampouco ver apenas questdes probleméaticas nas observacdes. Tentamos, com as
possibilidades que as pesquisas qualitativas permitem, encontrar o que de Geografia
havia na pratica docente dessas professoras e onde e como o conceito de territorio
articulava-se nas suas aulas.

Também questionamos as docentes sobre o0s conceitos geograficos
considerados por elas mais importantes para desenvolver suas aulas, propondo que
suas respostas considerassem 0 contexto da escola, ou seja, 0 espaco rural. As
respostas das professoras P2 e P3 destacaram 0s conceitos de espaco, territorio,

by

paisagem e lugar. Entretanto, parece-nos que isso se deve a conversa inicial,
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guando expusemos 0s objetivos do trabalho. As docentes P1 e P4 ndo destacaram
conceitos nessa pergunta, sendo importante relembrar aqui que ambas sé&o
formadas em Historia.

Abordar o0s conceitos geograficos no contexto hodierno possibilita
compreender em diferentes escalas a realidade e também auxiliar o aluno a avancar
no entendimento critico e problematizado da realidade. Portanto, ndo basta que os
professores elenquem o0s conceitos em sala de aula e Ihes atribuam definicbes
engessadas e fora de contexto. E preciso, essencialmente, fundamentar
teoricamente as abordagens e compreender que 0s conceitos sédo as ferramentas da
ciéncia geogréfica para o entendimento do mundo (SOUZA, 2013).

Nesse sentido, observamos, a partir dos relatos das docentes pesquisadas,
gue ha um processo de simplificacdo dos conteludos geograficos abordados, bem
como de sua articulacdo com a realidade dos alunos. De modo que, ao longo da
entrevista, tornou-se cada vez mais delicado direcionar as questdes para chegarmos
ao ponto chave a que nos propomos. Quando guestionamos sobre o entendimento
de territdrio, P2 afirmou que a compreensao do conceito esta em tornar claro onde o
aluno vive e quais as vantagens de estar inserido nesse contexto. Para a professora
0 conceito contribuiria com a superacao do preconceito que os alunos tém de si

mesmos, por serem assentados:

[...] eles ndo podem ter vergonha de ter ganhado a terra, porque as outras
pessoas precisam juntar muito dinheiro pra poder comprar, isso ai eles ndo
tem muita nocdo. E tem a midia, assim, aparece que invadiram tal coisa 13,
0os sem terra invadiram, dai fica ruim pro lado deles, dai eles ndo sao
reconhecidos. Acho importante por essa questdo. SO que precisa ser
trabalhado e ndo é, né. Se tu te baseia pelo plano de estudos tu nao
trabalha, porque tem que ir além. Acredito que se fosse mais trabalhado ia
ajudar eles a ver que o territério € melhor e que ficar ali tem mais vantagem

se eles tem terra propria [...] (P2, Entrevista, 2015).

Ainda sobre o conceito, a professora P1 destaca:

E um conceito importante pra trabalhar as questdes da agricultura e
também déa pra gente discutir a questédo da origem deles e as questdes da
terra. Se tu vé uma realidade como a nossa que temos muitos
assentamentos e, assim, alguns alunos tém vergonha de serem
assentados. Também tém as coisas da reforma agraria que ndo acontecem
como no papel porque tem muita gente que ganha a terra e ndo faz nada,
0s arrendamentos para plantar soja e pra outras pessoas que criam gado é
bem dificil (P1, Entrevista, 2015).

Observamos a partir da fala das docentes que o conceito de territério poderia
auxiliar no trato de algumas questdes delicadas, como o sentimento de vergonha

dos alunos em relacdo ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra. De
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acordo com Rodrigues (1991), a constru¢do da identidade do sujeito que vive e
trabalha no campo sempre esteve e ainda estd a mercé dos modelos de
desenvolvimento hegemaonicos.

Essa questdo tdo engessada quanto o proprio ensino de Geografia coloca-se
em outro momento da fala da docente P2, quando esta ressalta a vantagem de ser
assentado. Parece-nos que mesmo que a midia contribua com o desmerecimento do
movimento e de seus integrantes, o preconceito, mesmo que despercebido, também
estd presente na fala dos professores, de forma historicamente construida. Da
mesma forma que desconhecem os documentos legais para a Educagédo do Campo,
as docentes também desconhecem o MST, a origem do movimento e a sua historia
de luta pela terra.

A partir da fala de P1, percebemos que a legitimidade do movimento é
guestionada, pois a docente salienta o uso ndo produtivo da terra por parte dos
assentados, tornando “dificil” a situacdo do agronegocio. Nesse sentido,
consideramos cabivel realcar que o agronegécio € uma forma de concentracdo
capitalista no campo, que elimina a producéo familiar e contribui para o aumento das
desigualdades no espaco rural. Fernandes (2014, p. 19) argumenta que “para o
agronegécio a eliminagdo de agricultores é natural num modelo competitivo em que
sobrevivem os melhores”.

Ainda sobre o entendimento do conceito de territrio, a professora P3 relata
que este € um conceito muito amplo, nas suas palavras “da pra falar do capitalismo
se ele vai ajudar a manter ou a tirar as pessoas do campo, da ocupacdo dos
territdrios, acho que ele pode basear as discussfes em aula, mas os alunos nao
percebem” (P3, Entrevista, 2015).

Nesse sentido, observamos que o processo de monopolizacdo do territorio
pelo capital € de conhecimento da docente, bem como as relagbes de poder que
estdo imbricadas nesse contexto, como 0s processos de territorializagao e as formas
de resisténcia no campo. Assim, conforme ja mencionamos, os professores tém
autonomia para a selecdo de contetdos que considerem mais importantes para o
desenvolvimento das aulas e debater questdes como as acima aludidas torna-se
imprescindivel no espaco rural atual (PAULINO, 2012).

Sobre o desenvolvimento da aula considerando o conceito de territorio,
entendemos ser necessario o ensino a partir de uma concepcao de Geografia critica,

a fim de desvelar as contradi¢cdes do projeto de desenvolvimento que € hegemoénico
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no espaco rural brasileiro hoje. Com isso, pde-se em relevo a validade da discussao
sobre a importancia da agricultura familiar e dos movimentos sociais que buscam um
outro projeto de sociedade. Um projeto que tem o territério como trunfo para a
construcdo da cidadania coletiva e participativa, bem como para a construcédo de um
projeto de educacdo que atue no sentido de emancipar 0s sujeitos, ou seja, a
Educacao do Campo (FERNANDES, 2008).

Retomamos, entdo, a nocdo de espaco geografico, este como palco da
materializacdo da existéncia humana, nas palavras de Fernandes (2008) “uma
totalidade que contempla a relacdo natureza e sociedade” (FERNANDES, 2008, p.
3), sendo o homem o0 agente transformador desse espaco. Os demais conceitos
encontram-se como escalas de analise dentro do espaco geografico, ou seja, o
espaco geografico, muito mais amplo, seria a totalidade, englobando o territério, a
paisagem, a regiao e o lugar.

O conceito de territorio estd vinculado a uma producao ideoldgica e no
contexto do campo brasileiro tem sido o cenario das intensas disputas por projetos
de sociedade, disputas que, conforme argumenta Fernandes (2008), ndo podem ser
desconsideradas no espaco escolar. Na configuracdo atual da sociedade, a
globalizagéo amplia a importancia da leitura desse conceito, de acordo com Santos
(2000), h&d um uso privilegiado e hegemonico do territério, que atua de forma vertical
em favor das grandes corporacfes em detrimento dos atores sociais. No contexto do
campo, como pudemos diagnosticar a partir das observacfes, hd uma subordinacéo
da agricultura familiar a producdo em larga escala para exportacdo. Assim, a
afirmacao de que a globalizacao esta em todos os lugares, mas nao para todas as
pessoas torna-se atual e pertinente (SANTOS, 2001).

Com passar do tempo, transformacdes ocorridas na sociedade atuaram sobre
o territério, provocando mudancas histéricas. Em virtude desse movimento da
sociedade chegamos a conclusdao de que a pratica pedagdgica em sala aula,
guando efetivamente articulada com a realidade, é uma das maneiras utilizadas para
a compreensao do territério e de suas dinamicas. Podemos afirmar, com base no
estudo realizado, que o territério abrange aspectos econdémicos, politicos, sociais e
culturais e que estd em constante transformacao e constru¢cao no espaco geografico.
Dessa maneira, “o territorio usado é na abordagem de Milton Santos a historicizagédo
do conceito” (SOUZA, 2011, p. 13).
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7

Assim, € importante ndo limitarmos o ensino a um tema chave, mas
compreender que as questbes da nossa época precisam ser debatidas e que a
apropriacdo dos conceitos base da ciéncia geografica € fundamental para o
desenvolvimento de um ensino critico e para a construcdo de uma educacdo que
transformadora. H4 que, nesse processo, abandonar os esquemas pré-definidos da
Geografia tradicional e adotar uma postura critica diante da realidade, de forma
aberta a uma nova pratica, a outras estratégias pedagogicas.

Para tanto, faz-se necessario que o docente busque nas suas fontes as bases
metodoldgicas para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Entendemos,
com isso, que 0 conceito de territorio € importante para o trabalho do professor
considerando a perspectiva da Educacdo do Campo, especificamente o territério
usado, conforme argumentacédo de Santos (1996):

Quando eu falo territério ndo estou falando na superficie nua do pais, eu
estou me referindo a um territorio usado, isto é, o territério com 0s seus
homens dentro, tal como eles séo, eis o territério que interessa ao gedgrafo.
Mas néo o territério que interessa apenas as grandes empresas, 0 territorio
gue interessa todas as empresas. A todas as instituicbes, a todas as
pessoas indiferentemente do que elas sédo, do seu poder (SANTOS, 1996,

p. 9).

Concordamos com a afirmacdo do autor e salientamos que justamente ai esta
o fundamento para o trabalho com o conceito na escola no campo e também. Mas
ha aqui também outro desafio, o de trazer para as discussdes sobre o espaco rural
conceitos que geralmente encontramos ligados ao estudo do espac¢o urbano ou ao
desenvolvimento do agronegdcio (FERNANDES, 2014). Abordar o conceito de
territorio estd sim vinculado a discussdo de uma outra perspectiva de
desenvolvimento e corrobora a funcdo do ensino de Geografia numa perspectiva
critica, de considerar a historicidade das questfes propostas para o trabalho em sala
de aula e, portanto,

A compreensao do conceito de territério vinculado as relagfes de poder, a
estratégias de um grupo social que se materializa num lugar, em contextos
historicos e geogréficos determinados, na producdo de identidades e de
lugares, no controle do espago, ajuda-os a compreender melhor suas
préprias préticas espaciais (CAVACANTI, 2012, p. 150).

Ainda de acordo com a autora, considerar:

[...] os conceitos como estruturadores do pensamento geografico a ser
desenvolvido pela escola, destaca-se a necessidade de fazer reflexdes
sobre as mediacdes do real empirico, compreendidas somente na
consideracdo da multiescalaridade inerente aos objetos estudados.
Destaca-se aqui a ampliacdo do conceito como orientador das formas de
organizar o trabalho docente [...] (CAVACANTI, 2012, p. 150).
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A partir da proposta da Educacdo do Campo, enquanto projeto contra
hegemonico, ou seja, que busca o enfrentamento ao sistema capitalista de
producao, cabe a escola o desvelamento desse sistema, fazendo a problematizacéo
e também questionando onde o aluno esté inserido nessa légica (CALDART, 2010).

Por isso, destacamos que essa € uma discussao que o ensino de geografia
precisa assumir nos espacos escolares. De acordo com 0 que observamos durante
a pesquisa, sdo muitos os desafios dos professores e estar fora da sua area de
formacdo pode ser, em certa medida, algo emblematico, pois as professoras
pesquisadas (P1, P2 e P4) desconhecem as especificidades da ciéncia geogréfica.
Entretanto, salientamos o esforco das mesmas em disponibilizarem-se a atender os
alunos enquanto a SMEE néo dispbe de professores habilitados na disciplina em
qguestao para trabalhar em todas as escolas do municipio.

Nessa conjuntura, criam-se condi¢cdes propicias para o ensino de uma
Geografia tradicional, que oportuniza a afirmacdo do capitalismo no campo e
favorece o fortalecimento das politicas neoliberais de desenvolvimento. Mantendo-
se, dessa forma, o paradigma da educacgao rural que esta na “base do pensamento
latifundiarista empresarial, do assistencialismo, do controle politico sobre a terra e as
pessoas que nela vivem” (FERNANDES; MOLINA, 2004, p. 62).

Contrario a essa perspectiva, o ensino de Geografia, considerando a
perspectiva da Educacdo do Campo, precisa dialogar com a realidade dos alunos. O
gue implica considerar que estes ja possuem uma visdo de mundo, passando a
abordar os conteados de forma critica e articulada, possibilitando ao aluno
instrumentalizar a sua leitura e interpretacdo de mundo e cumprindo com o papel
social da escola.

De acordo com as professoras pesquisadas, o plano de estudos precisa ser
elaborado considerando aspectos do contexto do municipio e possibilitando tratar da
realidade dos alunos. P2 relata que os professores perdem tempo com o plano de
estudos, segundo a docente, os alunos acabam conhecendo a realidade de outros
lugares e n&o tem oportunidade de dialogar com as questdes do espaco rural onde

vivem.
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Compreendemos que:

Para encaminhar a reflexdo, pode-se partir do seu oposto, procurando
entender o que ndo é relevante no conjunto do curriculo ou, em outras
palavras, que conteldos geograficos ndo sdo prioritarios. Parece que,
nesse caso, a dificuldade de encontrar tais solugdes ndo € menor, a julgar
pelas indicacdes recorrentes de que os professores, para definicdo dos
contelidos a ensinar seguem muito de perto o que esta estabelecido no livro
didatico ou nos programas curriculares da escola ou das secretarias de
ensino, o que poderia ser interpretado como dificuldade de estabelecer o
gue é importante nos contelidos e também o que é acessorio ou secundario
(CAVALCANTI, 2012, p. 130).

Concordamos com a argumentagcao da autora, uma vez que, como pudemos
constatar, as docentes pesquisadas sentem-se confusas sobre a selecao dos temas
a serem tratados em aula. Mesmo afirmando que ha possibilidades de um ensino
critico que aborde as contradiges histéricas do nosso tempo, na prética, as aulas
baseiam-se em um ensino tradicional positivista e em uma Geografia descritiva
apoiada na memorizacdo de questdes do livro didatico (Observacao I, 2016).

Isto posto, ndo temos a intencdo de responsabilizar as docentes pela
perspectiva adotada. Entretanto, depreendemos que, mesmo considerando 0s
aspectos relacionados a formacao inicial das docentes — 0s cursos que realizaram
sob situacbes adversas em contextos distintos ou sob influéncias especificas — e
seus diferentes tempos de experiéncia em sala de aula, 0 que encontramos foram
professoras que privilegiam o ensino tradicional, com avalia¢des rigidas e aulas
repetitivas.

Nesse sentido, alertamos para a importancia da formacado inicial dos
professores como um aporte para a construcao da sua postura tedrico-metodoldgica.

Assim:

Se o professor, em sua formagéo, apenas reproduz o que outros escrevem
ou fazem, tendo uma participacdo passiva tdo somente executando as
propostas pensadas por agentes externos, ndo € um professor pesquisador
e nao tera o reconhecimento nem de seus pares e alunos na comunidade
da qual participa. Se o professor ndo sabe pesquisar, ele ndo é capaz de
orientar os alunos na direcdo da descoberta, da investigacédo
(PONTUSCHKA, 2010, p. 463).

E justamente o que estd em questdo na formac&o inicial e continuada de
professores, conforme nos apontam as docentes sobre as suas formac¢des, muitos
dos problemas que enfrentam hoje em sala de aula advém da auséncia de uma
formacdo inicial na area. O que lhes privou de subsidios, bases para o trabalho em

sala de aula.
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Em acordo com Cavalcanti (2012), consideramos que:

Os conhecimentos da formagdo do professor, visando a uma atuagéo
competente e comprometida, ndo se reduzem, portanto, aos conhecimentos
da matéria a ser ensinada, pois a natureza dessa profissao é a de se utilizar
desses conhecimentos com a finalidade especifica de mediar os processos
de conhecimentos dos alunos e de sua formagdo basica, que sé&o
demasiadamente complexos para serem tratados de improvisos ou por
deducdes/intuicdes advindas somente de experiéncias anteriores
(CAVALCANTI, 2012, p. 23-24).

Ainda segundo a autora, a formacao profissional tem sido ao longo do tempo
responsabilidade individual do professor desde a graduacdo e o acompanha durante
toda a sua trajetéria profissional, o que pbée em relevo o papel das politicas
neoliberais no bojo das a¢fes do Estado capitalista.

Em outras palavras, essas politicas subordinam os profissionais da educacéo
a légica competitiva do mercado e relegam a escola publica um papel de menor
importédncia para o0 desenvolvimento, considerando-se a perspectiva de
desenvolvimento hegemonica (CALDART, 2011).

Nesse sentido, Caldart (2001) ressalta que:

Os cursos de licenciatura, responsaveis pela formagdo dos educadores,
também acabam por seguir essa mesma logica fragmentada, reforcando
uma formacgéo especializada, muitas vezes desvinculada da realidade das
proprias escolas para as quais preparam os profissionais. Em relagdo a
formacdo para as escolas do campo, essa questdo assume
desdobramentos ainda mais complexos, quando é possivel identificar que,
com excecdo dos cursos especificos, ocorre uma valorizagdo das teméticas
relacionadas ao urbano e industrial (CALDART, 2011, p. 123).

Em acordo com a autora, reconhecemos que muitos sdo os desafios da
formacdo de professores. Consoante nossa observagao nas escolas pesquisadas,
sdo diversos os casos de professores que atuam deslocados da sua éarea de
formacdo. E se ja existem desafios para os professores formados em Geografia, é
ainda mais complexo para um professor que se vé com a responsabilidade de atuar
diante de uma classe com uma disciplina que desconhece.

Atentando a esse contexto, sabemos que ha uma grande responsabilidade
sobre a Secretaria Municipal de Educacéo e Esportes, pois, quando selecionam os
docentes e organizam as disciplinas pelas quais os professores serédo responsaveis
durante o ano letivo, precisam assegurar um suporte pedagogico que possibilite ao

professor dialogar e instrumentalizar-se para o trabalho em sala de aulas.
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Uma vez que, como evidencia Caldart (2011),

[...] somente por meio de alteragbes nos processos formativos dos
educadores sera possivel efetivar transformag6es no cotidiano das escolas,
com o estabelecimento de processos interdisciplinares consistentes com os
limites apresentados pelos diferentes contextos de atuacéo profissional e
formalizados na organizacdo dos tempos e espacos do curriculo
(CALDART, 2011, p. 124).

Depreendemos que essa seria uma possibilidade, mas, segundo as
professoras entrevistadas, as formacfes complementares ainda sédo incipientes e
tanto o ensino de Geografia quanto a Educacdo do Campo ainda encontram-se a
margem no sistema educacional. De fato, mesmo que algumas experiéncias sobre a
educacdo do campo estejam em curso, a realidade da escola regular publica ainda
estd a mercé dos modelos urbanos e nao dialoga efetivamente com a realidade das

comunidades rurais. Por isso defendemos que:

[...] tanto a formag&o inicial quanto a continuada devem proporcionar a
vivencia de préticas coletivas, a experimentacdo de dindmicas de trabalho
nas quais as barreiras entre as disciplinas e, por conseguinte, entre as
ciéncias que as estruturam sejam permanentemente erodidas. Desta forma
sera possivel a emergéncia de uma intersubjetividade, uma nova maneira
de olhar e compreender a realidade e seus movimentos que, entre outros
elementos, contribua para a superacdo da dicotomia entre ensino e
pesquisa nas escolas (CALDART, 2011, p. 124).

E que o professor

[...] nessa concepcdo que tem como eixo a praxis, sera formado como
sujeito em processo de identificacdo profissional, um intelectual portador de
saberes tedrico-praticos sobre a realidade em que atua. E, por isso mesmo,
postula-se que um principio basico de sua formacao seja de que se forme
como um profissional questionador, que problematize a pratica e
desenvolva teorias sobre ela, com base em suas proprias investiga¢des; um
profissional que procure a contribuigdo dos conhecimentos académicos para
analisar e das respostas as questdes da realidade empirica (CAVALCANTI,
2012, p. 25).

Assim, avancariamos para o desenvolvimento de uma Geografia critica em
que a realidade do aluno e o compromisso com uma leitura consciente do mundo
seriam 0S panoramas para a atuacdo docente, ao lado de uma articulacdo com
conceitos basilares para a ciéncia geografica. Sobretudo no espaco rural, a partir da
compreensao da Educacdo do Campo enquanto parte de um projeto societario que
busca contra hegemonicamente romper com a exploracéo dos sujeitos do campo.

Para tanto, destacamos a importancia do conceito de territorio, mais
especificamente do conceito de territério usado, como conceito central para o
desvelamento das contradicdes do campo. Principalmente por tornar claro que

temos dois projetos que disputam o territério, retomando Fernandes (2008): a
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agricultura familiar e o agronegdcio; o que precisa ser compreendido pelo professor
de Geografia. Nesse sentido, a apropriacdo do espaco geogréfico pelos projetos em
guestdo, bem como a fragmentacdo e o0 uso desse espagco é que tornam o

entendimento do conceito de territorio importante a luz da Educacédo do Campo.
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CONCLUSOES: PERSPECTIVAS E DESAFIOS PARA O ENSINO DA
GEOGRAFIA NA EDUCACAO DO CAMPO

As discussdes encaminhadas até aqui afirmam a importancia e o desafio das
pesquisas em educacdo na contemporaneidade. Sobretudo, o olhar na direcdo da
escola publica e a compreensdo das suas especificidades, em especial, nesta
dissertacéo, a escola publica no/do campo a partir da Educacédo do Campo. Assim,
conforme expressamos na Introducéo, nosso objetivo foi o de contribuir para com os
esforcos de pesquisadores na area da Educacdo do Campo, no que diz respeito a
articulacdo do conteudo de Geografia as proposi¢cbes da Educacdo do Campo.
Porém, é prudente destacar que nao pretendemos esgotar a discussao, estando,
assim, aberto o dialogo a outras leituras.

Destarte, ao contextualizar os processos histdricos que originaram a
Educacdo do Campo ndo podemos desvincular a discussao das questdes referentes
aos problemas agrarios enfrentados no espaco rural, evidenciando o protagonismo
dos sujeitos que vivem no e do campo. Como podemos observar historicamente, o
campo se constitui a margem das politicas publicas, ou melhor, as politicas para o
campo atuaram, por muito tempo e mesmo hoje, no sentido de fortalecer os projetos
hegemonicos em vigor, condicionando-os aos interesses do desenvolvimento
capitalista.

Desvelar essas questdes perpassa o cerne da Educacdo do Campo, que esta
marcada pela resisténcia e pelo protagonismo dos movimentos sociais populares do
campo, buscando imprimir outro projeto de sociedade. Almejando, com isso, a partir
das demandas do espaco rural, uma educacado publica de qualidade que contribua
com a emancipacao e formacdo dos filhos dos trabalhadores do campo para a
transformacao social.

Isto posto, torna-se mais evidente a importancia do ensino de Geografia nas
escolas no/do campo, considerando, assim, uma perspectiva critica
problematizadora dos conteludos para que se possibilite a instrumentalizacdo da
visdo dos alunos. De modo que estes tenham subsidios para entender, sem
mascaramentos, a propria realidade. Nesse sentido, destacamos que as pesquisas
desenvolvidas nos ultimos anos tém buscado dialogar com a realidade do espaco

rural desde a perspectiva da Educacdo do Campo e, mais recente, também a partir
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do ensino de Geografia, em um cenario em que sdo propostas outras leituras sobre
a ciéncia geogréfica e sobre os conceitos que a lastreiam.

Depreendemos, por isso, que o ensino de Geografia desde a perspectiva da
Educacdo do Campo conta com muitos desafios. No contexto desta pesquisa
encontramos realidades distintas e escolas que acolhem uma grande diversidade
étnica, cultural e social de alunos. Conforme discorremos nas paginas anteriores, 0
municipio de Cangucu € conhecido popularmente como a capital nacional da
agricultura familiar. O que consideramos bastante positivo, ainda que o avanco da
agricultura nos moldes capitalistas, para uma producdo em larga escala, venha
ganhando terreno e os estimulos ao desenvolvimento da agricultura familiar sejam
ainda incipientes. Tal cenéario reflete a disputa de paradigmas frisada por Fernandes
(2008), em que a agricultura familiar disputa com o agronegdécio um territério para a
sua existéncia.

Concordamos com os autores que comp8em nosso referencial teérico acerca
de que a producdo da vida no campo deve ser assunto em sala de aula, sobretudo
as relacfes capitalistas de exploracdo. Pois, mesmo sutilmente, elas influenciam a
construcdo da identidade dos sujeitos e a sua visdo de mundo. Nesse sentido,
observamos ao longo do trabalho que os avancos pretendidos pela Educacdo do
Campo ainda sdo incipientes nos espacos escolares e que tanto a politica da
Educacdo do Campo quanto os documentos legais que orientam a educacdo sao
desconhecidos pelas docentes em servico. Com efeito, a categoria realidade é
bastante evidenciada pelas professoras entrevistadas, mas, durante a abordagem
efetiva dos conteudos trabalhados, a visdo praticista vigora e as aulas apoiam-se
numa concepcao tradicional e enciclopedista, distantes de uma perspectiva critica.

Razao pela qual concluimos que o ensino de Geografia é ainda marginalizado
pelos sistemas de ensino, as professoras responsaveis pela disciplina encontrando-
se deslocadas da sua area de formacdo, sendo esse um agravante para o
desenvolvimento das aulas, pois tais profissionais desconhecem a ciéncia e os
préprios conceitos geograficos. Trata-se de uma conjuntura que dificulta o processo
de construcdo do conhecimento pelo aluno, tendo em vista que se torna dificil
articular os contetdos com a sua realidade (vida real). Conforme argumenta
Vesentini (1987), a realidade precisa ser vista enquanto resultado da “praxis coletiva,

como constru¢do do espacgo pela sociedade num movimento historico no qual eles
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proprios, professores e alunos podem e devem se colocar como agentes ativos”
(VESENTINI, 1987, p. 74).

Sob tal angulo, nos propusemos a discutir como o conceito de territério €
compreendido pelas professoras, considerando os desafios de atuar numa escola no
campo, e observamos que o0 conceito em questdo € entendido enquanto delimitacao
de determinado espaco para a agricultura. De forma que os processos historicos e a
relacdo entre sociedade e natureza parecem despercebidos, distanciando a
Geografia desenvolvida em sala de aula de uma perspectiva critica.

Como suporte tedrico, apoiamo-nos na compreensao de territério usado, a fim
de dialogar com um dos autores mais influentes da Geografia critica e fazer uma
analise do conceito a partir da Educacdo do Campo. Diante disso, conforme Santos
(2000), tomamos o territorio usado como aquele onde a histéria do homem
plenamente se realiza, sendo, a um s6 tempo, o chao e a identidade dos homens.

Inferimos, a partir de tal base conceitual, que muitos sado os desafios para o
trabalho dos professores nas escolas no campo, mas que precisamos vislumbrar
algumas possibilidades. Alertamos, uma vez mais, que ndo pretendemos incriminar
as docentes, jA que reconhecemos — reiteradas vezes — que as mesmas atuam em
disciplinas para as quais nédo tem habilitacdo. O que configura uma questdo que
deve ser enfrentada pela Secretaria Municipal de Educacdo e Esportes, 6rgdo
responsavel pela selecdo dos docentes. Entretanto, se ndo ha outra saida para os
professores que precisam se sujeitar ao trabalho com as disciplinas que se
encontram disponiveis, sejam por razfes pessoais ou questdes orcamentarias dos
O0rgdos responsaveis, seria necessario, paliativamente, investir em formacdes
continuadas que dessem conta de instrumentalizar os professores em servico.

Essas formacdes precisam contemplar, além da discusséo sobre as praticas
docentes em sala de aula, a formacéo tedrica e assim contribuir para a organizacao
do trabalho docente, ampliando a visao critica da realidade para que, dessa forma, a
escola no campo possa tornar-se um espaco de resisténcia, de luta contra
hegemonica. Discutir a compreensao de realidade e construir uma perspectiva de
futuro € uma base importante para que a escola cumpra o seu papel social e
também uma responsabilidade do ensino de Geografia, ao propiciar a apropriacéo
de conceitos chave para o pleno desenvolvimento das aulas de forma a articular a

fundamentacdo em conteudos com a realidade dos alunos.



118

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, M. A. M. Livros didaticos e curriculos de geografia, pesquisas e
usos: uma historia a ser contada. In: TONINI, I. M. et al. O ensino da geografia e
suas composicdes curriculares. Porto Alegre: UFRGS, 2011. p. 155-168.

ALVES, W. G.; MAGALHAES, S. M. F. Ensino de geografia nas escolas do campo:
reflexdes e propostas. Revista da Casa de Geografia de Sobral, Sobral, v. 10, n. 1,
p. 79-91, 2008.

ALVES-MAZZOTTI. A. J. Usos e abusos do estudo de caso. Cadernos de
Pesquisa. v. 36, n. 129. p. 637-651. set./dez. 2006.

ARROYO, M. Formacéao de educadores do campo. In: CALDART, R. S. et al.
Dicionério de Educac¢éo do Campo. Rio de Janeiro: Escola Politécnica de Saude,
2012. p. 359-365.

BARDIN, L. Analise de conteldo. Lisboa: Edi¢cdes 70, 1977.

BELTRAME, S. A. B.; CARDOSO, T.; NAWROSKI, A. Educacéao do campo e
praticas pedagodgicas. In: MUNARIM, A. Educacgdo do Campo: politicas publicas,
territorialidades e préaticas pedagdgicas. Floriandpolis: Insular, 2011. p. 101-122.

BENTO, C. M. Cangucu: reencontro com a Histoéria. Porto Alegre: IEL, 1983.

BEZERRA NETO, L. Avancos e retrocessos da educacéo rural no Brasil. 233f.
Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Estadual de Campinas. Campinas,
SP: [s.n], 2003.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado Federal: Centro Grafico, 1988. 292 p.

. Diretrizes Operacionais para a Educacdo Béasica das Escolas do
Campo. Parecer n° 36 de 2001 e a Resolucdo n° 01 da Camara de Educacéo
Béasica do Conselho Nacional de Educacao.

. LDB: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: lei n°® 9.394. 6. ed.
Brasilia, 2011.

. Lei n°® 8.629, de 25 de fevereiro de 1993.

. Presidéncia da Republica. Decreto n. 7.352/2010, de 4 de novembro de
2010: dispde sobre a politica de educacao do campo e o Programa Nacional de
Reforma Agraria. Diario Oficial, Brasilia, Sec¢éo 1, p. 1-3, 5 nov. 2010.

. Portaria Interministerial n. 17 de 24 de abril de 2007. Institui o Programa
Mais Educacao. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, 26 abr.
2007.



119

. Secretaria da Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: Geografia. Brasilia: MEC, 1998.

CALAZANS, J. Para compreender a educacao do Estado no meio rural. Tracos de
uma trajetoria. In: THERRIEN, J.; DAMASCENO, M. Educacéo e escola no
Campo. Campinas: Papirus, 1993, p. 15-42.

CALDART, R. S. Pedagogia do Movimento Sem Terra. Sdo Paulo, Expressao
Popular, 2012.

Educacdo do campo: notas para uma analise de percurso. Revista
Trabalho, Educacédo e Saude [online], v. 7, n. 1, p. 35-64, mar./jun. 2009.

Caminhos para a transformacao da escola: reflexos desde praticas da
licenciatura em Educacdo do Campo. Sédo Paulo: Expressao Popular, 2011.

CANGUCU/RS. Escola Familia Agricola (EFASUL), 2016.
. Lei Organica Municipal de 1990 e alteraces.

. Plano Municipal de Educacao (2015-2025). Disponivel em:
<http://efasul.blogspot.com.br/search/label/Quem%20somos>. Acesso em: 10 out.
2016.

CASSAB, C. Reflexdes sobre o ensino de Geografia. Geografia: Ensino &
Pesquisa, Santa Maria, v. 13, n. 1, p. 43-50, 2009.

CASTELLAR, S. M. V. A formacéo de professores e o0 ensino de geografia. Terra
Livre, Sdo Paulo, v. 14, p. 48-55, jan./jul. 1999.

VILHENA, J. Ensino de Geografia. Sdo Paulo: Cengage Learning, 2010.

CAVALCANTI, L. S. Ensino de geografia e diversidade: construcao de
conhecimentos geograficos escolares e atribuicdo de significados pelos diversos
sujeitos do processo de ensino. In: CASTELLAR, S. (Org.). Educagéo geografica:
teorias e praticas docentes. Sao Paulo: Contexto, 2005. p 66-78.

CHIZZOTI, A. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 11. ed. Sédo Paulo:
Cortez, 2010.

CORDEIRO. T. G. B. F. Ensino de Geografia, Educacdo Rural e Educacao do
Campo: Modernidade, Subalternidade e Resisténcia. Revista Tamoyos, Rio de
Janeiro, Ano V. n. 2, 2009. p. 16-40.

CORREA, R. L. Espaco, um conceito-chave da geografia. In: CASTRO, I. E,;
GOMES, P. C. C.; CORREA, R. L. (org.). Geografia: conceitos e temas. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 1995. p. 15-48.

COTRIM, Gilberto. Fundamentos da Filosofia. 142 ed., Sado Paulo: Editora Saraiva,
1999.



120

COUTO, M. A. C. Pensar por conceitos geograficos. In: CASTELLAR, S. (Org.).
Educacéo geografica: teorias e praticas docentes. Sdo Paulo: Contexto, 2005. p.
79-96.

DALMAGRO, S. L. A escola no contexto das lutas do MST. In: VENDRAMININ, C.
R.; MACHADO, I. F (Org.). Escola e movimento social: a experiéncia em curso no
campo brasileiro. 1 ed. S&o Paulo: Expresséo Popular, 2011. p. 43-77.

DAVID, C. O ensino de geografia nas escolas do campo: subsidios para uma prética
integradora. In: MATOS, K. S. L. (Org). Experiéncias e Didlogos em Educacéo do
Campo. Fortaleza: Edi¢cdes UFC, 2010. p. 39-49.

. Estratégias de reproducdo familiar em assentamentos: limites e
possibilidades para o desenvolvimento rural em Cangucu/RS. 231f. Tese (Doutorado
em Geografia) — Universidade Federal de Santa Catarina, Florian6polis, 2005.

DEMO, P. Pesquisa e Constru¢cdo de Conhecimento: metodologia cientifica no
caminho de Habermas. 4. ed. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 2000.

DEUBEL, A. N. R. Politicas publicas: formulacién, implementacion y evaluacion.
Bogoté, Colémbia: Ediciones Aurora, 2006.

FERNANDES, B. M. Territério Camponés. In: CALDART, R. S et al. Dicionério de
Educacédo do Campo. Rio de Janeiro: Escola Politécnica de Saude, 2012, p. 744-
747.

.Territérios da Educagdo do Campo. In: ANTUNES-ROCHA, M. |.; MARTINS,
M. F. A.; MARTINS, A. A. (Orgs.). Territérios educativos na educacédo do campo:
escola, comunidade e movimentos sociais. Belo Horizonte: Auténtica, 2012. p. 15-
20.

. Movimentos socioterritoriais € movimentos socioespaciais: contribuicao
tedrica para uma leitura geografica dos movimentos sociais. Revista Nera, Rio de
Janeiro, ano 8, n. 6, p. 14-34, jan./jun. 2005.

. Entrando nos territérios do Territério. In: PAULINO, E. T; FABANI, J. E.
Campesinato e territérios em disputa. S&o Paulo: Expressao Popular, 2008. p.
273-302.

. Os campos da pesquisa em educacao do campo: espaco e territério como
categorias essenciais. In: MOLINA, M. A pesquisa em Educac¢ao do Campo:
questdes para reflexdo. Brasilia: Programa Nacional de Educagédo na Reforma
Agraria, 2006. p. 27-39.

. (Org.). Os usos da terra no Brasil: debates sobre politicas fundiarias. S&o
Paulo: Cultura Académica, 2014.



121

. Educacao do campo e territorio camponés no Brasil. In: SANTOS, C. A.
(Org.). Educacéo do campo: campo - politicas publicas - educacéo. Brasilia:
Incra/MDA, 2008. p. 39-66.

. MOLINA, M. C. O Campo da Educacédo do Campo. In: MOLINA, M. C;
JESUS, S. M. S. A (Orgs.). Contribui¢cdes para a construgcdo de um projeto de
educacao do campo. Brasilia: Articulacdo nacional para uma educacdo do campo,
2004. p. 32-52.

FRIGOTTO, G. Projeto societario contra-hegemdnico e educacdo do campo:
desafios de conteudo, método e forma. In: MUNARIM, A. (Org.). Educacéo do
Campo: reflexdes e perspectivas. Floriandpolis, Insular, 2010. p. 19-46.

. O enfoque da dialética materialista historica na pesquisa educacional. In:
FAZENDA, I. (Org.). Metodologia da pesquisa educacional. Sdo Paulo: Cortez
Editora, 1989. p. 69-90.

GOHN, M. G. (Org). Movimentos sociais no inicio do século XXI: antigos e novos
atores sociais. 3. ed. Petropolis: Vozes, 2007.

GORGEN, F. S. A. Movimento dos Pequenos Agricultores (MPA). In: CALDART, R.
S. et al (Orgs.). Dicionario de Educacdo do Campo. Rio de Janeiro: Escola
Politécnica de Saude, 2012. p. 492-495.

GOTTMANN, J. A evolucéo do conceito de territério. Boletim Campineiro de
Geografia, Campinas, v. 2, n. 3, p. 523-545, 2012.

GRZYBOWSKI, C. Caminhos e descaminhos dos movimentos sociais no
campo. Petropolis: Vozes, 1987.

HAESBAERT, R. Concepcdes de territorio para entender a desterritorializacdo. In:
SANTOS, M.; BECKER, B. K. (Orgs.). Territério, territérios: ensaios sobre o
ordenamento territorial. Rio de Janeiro: Lamparina, 2007. p. 43-71.

. O mito da desterritorializagdo: do “fim dos territérios” a
multiterritorialidade. 5. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2010.

KAERCHER, N. A. O gato comeu a geografia critica? Alguns obstaculos a superar
no ensino aprendizagem de geografia. In: PONTUSCHKA, N. N.; OLIVEIRA, A. U.
(Orgs.). Geografia em perspectiva: ensino e pesquisa. 4. ed. Sdo Paulo: Contexto,
2012. p. 221-231.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sao Paulo: Cortez, 2008.

. O sistema de organizacéo e gestao da escola. 4. ed. Goiania:
Alternativa, 2001.

LOUREIRO, C. F. B. Apresentacao. In: GONCALVES, L. D.; MACHADO, C. R. S.
(Orgs.). Marx e a Educacéo. Porto alegre: Evangraf, 2012. p.5-20.



122

LUDKE, M.; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens
gualitativas. Sédo Paulo: EPU, 1986.

MANCEBO, S. Um retrato em 3x4 da educacéao publica no Brasil: avangos e
retrocessos. In: PAIVA, A. R.; BURGOS, M. B. (Orgs.). A escola e a favela. Rio de
Janeiro: Ed. PUC-Rio, 2009. p. 57-72.

MELO, S. N. Uma leitura geogréfica da educag¢édo no campo: o caso da Escola
Municipal Agricola de Rio Claro-SP. 2012. 152f. Dissertacdo (Mestrado em
Geografia) — Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, Universidade Estadual
Paulista, Rio Claro, 2012.

MORAES, A. C. R. Territorio na geografia de Milton Santos. Sao Paulo:
Annablume, 2013.

. Geografia pequena histdria critica. 18. ed. Sdo Paulo: Editora Hucitec,
2002.

MOREIRA, R. Geografia e praxis: a presenca do espaco na teoria e na pratica
geograficas. Sdo Paulo: Contexto, 2012.

. O discurso do avesso: para a critica da geografia que se ensina. Sao
Paulo: Contexto, 2014.

. Pensar e ser em geografia: ensaios de histoéria, epistemologia e ontologia
do espaco geogréfico. Sdo Paulo: Contexto, 2013.

. O que é geografia?. Sdo Paulo: Brasiliense, 2009.

MORISSAWA, M. A Historia da Luta pela Terra e o MST. S&o Paulo: Expressao
popular, 2001.

MOVIMENTO DOS TRABALHADORES RURAIS SEM TERRA (MST). Dossié MST
Escola: documentos e estudos 1990-2001. Caderno de Educacéo, Veranoépolis, n.
13, p. 51-82, 2005.

MUNARIN, A. Trajetéria do movimento nacional por uma educa¢édo do campo no
Brasil. Revista do Centro de Educacao da Universidade Federal de Santa Maria,
Santa Maria, v. 33, n. 1, p. 57-72, 2008.

PAULINO, E. T. Por uma geografia dos camponeses. 2 ed. Sdo Paulo: Editora
Unesp, 2012.

PONTUSCHKA, N. N. A formacao inicial do professor: debates. In: SOARES, L.
(Org.). Convergéncias e tensdes no campo da formacéao e do trabalho docente.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 457-472.

OLIVEIRA, A. U. (Org.). Para onde vai o ensino de geografia? Sao Paulo:
Contexto, 1994.



123

OLIVEIRA, A. M. A escola camponesa na alternancia e o ensino de geografia.
Revista Mercartor. Fortaleza, v. 12, n. 27, p. 171-187, jan/abr 2013.

. Modo de Producéo Capitalista, Agricultura e Reforma Agréria. S&o
Paulo: Labur Edicbes, 2007.

QUAINI, M. Marxismo e geografia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

RAFFESTIN, C. Por uma Geografia do Poder. Sdo Paulo: Khedyr, 2011.

RIBEIRO, M. Movimento camponés, trabalho e educacéao: liberdade, autonomia e
emancipacdao: principios/fins da formagédo humana. Sdo Paulo. Expressao Popular,
2010.

ROCHA, M. I. A. Desafios e perspectivas na formacdo de educadores: reflexdes a
partir do curso de licenciatura em educacédo do campo desenvolvido na FAE/UFMG.
In: SOARES, L. (Org.). Convergéncias e tens6es no campo da formacéo e do
trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 389-406.

RODRIGUES, M. Cartilhas da dominacdo. Parana: UFPR, 1991.

SANTOS, M. Por uma outra globalizag&o: do pensamento Unico a consciéncia
universal. Rio de Janeiro: Record, 2006.

. Por uma geografia nova: da critica da geografia a uma geografia critica.
Séo Paulo: Hucitec, 1986.

. O dinheiro e o territorio. In: SANTOS, M.; BECKER, B. K. (Orgs.).
Territorio, territérios: ensaios sobre o ordenamento territorial. Rio de Janeiro:
Lamparina, 2007. p. 13-21.

. Conferéncia de Abertura. A Geografia além do professor. 1996.

. O papel ativo da geografia, um manifesto. Territorio, Rio de Janeiro, ano V,
n. 9, p. 103-109, jul./dez. 2000.

. O espago do cidad&o. 7. ed. Sdo Paulo: Editora da Universidade de S&o
Paulo, 2012.

. A natureza do espaco: técnica e tempo, razao e emocao. 4. ed. Séo
Paulo: Editora da Universidade de S&o Paulo, 2006.

(Org.). Territorio: globalizagéo e fragmentagao. Sao Paulo: Editora Hucitec,
1998.

. Espaco e método. 4. ed. Sdo Paulo: Nobel, 1995.

SANTOS, M.; SILVEIRA, M. L. O Brasil: Territério e sociedade no inicio do século
XXI. 9. ed. Rio de Janeiro: Record, 2006.



124

SCHERER-WARREN, I. Para uma metodologia de pesquisa dos movimentos sociais
e educagdo no campo. In: MOLINA, M. C. (Org.). Educagdo do campo e pesquisa:
guestdes para reflexdo. Brasilia: MDA, 2006. p. 117-129.

SILVA, M. S. Da raiz a flor: producéo pedagodgica dos movimentos sociais e a escola
do campo. In: MOLINA, M. C. (Org.). Educac&o do campo e pesquisa: questdes
para reflexdo. Brasilia: MDA, 2006, p. 60-93.

SOUZA, M. A. Educacéo, escola e povos do campo: Praticas educacionais em
questao. In: SOARES, L. (Org.). Convergéncias e tensdes no campo da formacao
e do trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 441-4509.

SOUZA, M. L. Os conceitos fundamentais da pesquisa sécio-espacial. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2013.

SPOSITO, E. S. Geografia e filosofia: contribuicdo para o ensino do pensamento
geografico. Sdo Paulo: UNESP, 2004.

STEDILE, J. P. Brava Gente: a trajetéria do MST e a luta pela terra no Brasil. Sdo
Paulo: Expresséo Popular, 2012.

TONUCCI FILHO, J. B. M. Espaco e territério: um debate em torno de conceitos-
chave para a geografia critica. Revista Espinhaco, Diamantina, v. 2, n. 1, p. 41-50
jun. 2013.

TRIVINOS, A. N. S. Introduc&o a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa
qualitativa em educacéo. Sao Paulo: Atlas, 2007.

VESENTINI, J. W. Para uma geografia critica na escola. Sado Paulo, 2008.

VLACH, V. R. F. O ensino de geografia no Brasil: uma perspectiva historica. In:
VESENTINI, W. O ensino de geografia no século XXI. Campinas, SP: Papirus,
2004. p. 187-218.

WIZNIEWESKY, C. R. F. A contribuicdo da geografia na constru¢do da educacao
dos sujeitos do campo. In: MATOS, K. S. L. (Org.). Experiéncias e dialogos em
educacao do campo. Fortaleza: Edicdes UFC, 2010. p. 27-38.

ZEN, E. L.; FERREIRA, A. R. L. F. Movimento dos atingidos por barragens (MAB).
In: CALDART, R. S. et al (Orgs.). Dicionario de Educacédo do Campo. Rio de
Janeiro: Escola Politécnica de Saude, 2012. p. 487-491.

ZOTTI, S. A. Organizacao do ensino primario no Brasil: uma leitura da historia do
curriculo oficial. In: LOMBARDI, J. C.; SAVIANI; D.; NASCIMENTO, M. I. M. (Orgs.).
Navegando pela histéria da educacéao brasileira. Campinas: HISTEDBR, 2006. p.
2-27.



125

APENDICE



126

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO

&&‘_ $EDERy, 1

Universidade Federal de Pelotas
Faculdade de Educacéo
Programa de Pds-Graduacgdo em Educacdo — Mestrado
Filosofia e Historia da Educacao

Prezados/as,

Venho, por intermédio deste, solicitar a sua colaboracdo para participar da pesquisa
intitulada “O Ensino de Geografia nos Anos Finais do Ensino Fundamental e a Educagdo do
Campo: estudo de caso no municipio de Cangugu/RS”, sob a orientagdo da Prof.* Dra.
Conceicéo Paludo.

Os dados coletados serdo utilizados para a producdo cientifica, que resultard na minha
dissertagdo de mestrado em educacdo, na referida universidade, bem como em artigos e
trabalhos cientificos que dela derivam.

Ressalto que ndo serdo divulgados os nomes dos participantes da pesquisa.

Reitero que sua participacdo nesta pesquisa é de fundamental importancia para a
obtencdo de dados que auxiliardo na producdo de conhecimentos na area da educacdo, através
dos objetivos propostos.

Agradecemos a sua disponibilidade,

Pelotas, 18 de outubro de 2015.

Mestranda: Jéssica Moara da Cunha Tessmann
jessica_tessmann@hotmail.com

Orientadora: Prof.2 Dra. Conceicéo Paludo
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APENDICE B — ENTREVISTA

SLFEDERy,
3 %4

B o
HALOR

N
W

. Vit |
#5.gras\™

WiV

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA: FILOSOFIA E HISTORIA DA EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Entrevistado(as): Professoras responsaveis pelo ensino de Geografia em escolas no campo no
municipio de Cangucu/RS.

1. SOBRE A PROFISSAO

1.1 Formacéao

1.2 Escolha a docéncia e tempo de atuacédo
1.3 Sempre atuou em escolas no espaco rural?
1.4 Relacdo com a comunidade escolar

1.5 Com quantas turmas trabalha?

1.6 Objetivos pessoais e a docéncia

2. ASPECTOS PEDAGOGICOS

2.1 Planejamento das aulas
2.2 Orientacdo pedagogica na escola e pela SMEE

3. EDUCACAO DO CAMPO

3.1 Qual o entendimento?
3.2 Sobre a legislacéo para a educacdo e as diretrizes para a Educacdo do Campo
3.3 O municipio promove algum tipo formacéo sobre a Educa¢do do Campo?

4. ENSINO DE GEOGRAFIA

4.1 Abordagem dos assuntos/conteudos da disciplina de geografia

4.2 Diferenca entre a Geografia e as outras disciplinas

4.3 Importancia dos conceitos geograficos (quais 0s mais relevantes?)

4.4 Sobre o conceito de territorio: qual a relevancia no contexto em que esta escola inserida?
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ANEXO A - PLANO DE ESTUDOS

FLANO DE ESTUDO
GEOGRAFIA
9° ANO

HABILIDADES

- Compreender as relagbes mundiais Pos-Guerra Fria;

- Conhecer os blocos econdmices da atualldade e suas
4reas de Influéncia;

- Analisar a globallzagdo mundial, sua importAncia e
consequéncias;

- Conhecer os aspacios fisicos, humanos € econdmicos dos
continentes Eurcpeu, Africano, Asidtico e Oceania;

. Conhecer os principais grupos étnico-culturais das
diferentes regldes mundiais, valorizanco a diversidade
cultural.

-

CONTEUDOS

1° Trimestre
-+, Sistemas Socicecondmicos; <

[ BCaracterlsticas e Crise do Sistema Capitalista;
\ | ~Caracteristicas e Crise do Sistema Sociaista; _— .~
~=QGuerra Fria. 4

1 Mudtipolarizacao Giobal (nogdes),
- Blocos Econdmicos. da Atualidade (Europa, Asta, Africa);

2° Trimestre

Europa: Aspectos Gerais (mapas), Divisfic Politca, Paises
Capitalistas Altamente Industrializados e de Industrializagio
Recente; Urbanizagic ¢ Populaglo da Eurcpa Ocldental;
Europa Unificada; Uniso Eurcpéia,

Asia; Aspectos Gerais (mapas), Oriente Médio; Sul @ Sudeste
Asidtico, Extremo Oriente;

3° Trimestre

Africa:  Aspectos Gerais (mapas), Colonizagico e
Descolonizagdo; Conseqgléncias da Colonizagdo, Aspectos
Fisiograficos e Populacionais, Aspectos Geopolliticos;
Conjuntcs Regionais (Africa Branca, Negrm, do Sd o

Apartheld);
Novissime Continente: Austrdlia, Nova Zelindka e demais
Palges da Oceania.

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo e Esportes de Cangucu/RS (2015).

129



