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RESUMO

Esta tese parte do pressuposto de que hd uma disputa entre as prescri¢des que
regulam o curriculo e a avaliagdo e a sua materialidade no chdo das escolas
campesinas. Assim, nos dedicamos a responder 0 seguinte questionamento: que
paradigmas séo validados, em ambito nacional e local, na politica de curriculo, na
politica de Avaliagdo de Sistemas e na avaliagdo da aprendizagem de escolas
campesinas? Esta pesquisa se vale da abordagem tedrico-metodoldgica dos Estudos
Pos-Coloniais (MALDONADO-TORRES, 2007), que guestionam a nao-neutralidade
da hierarquia entre sujeitos, territorios e epistemes. Tivemos como campo de pesquisa
duas escolas situadas no territério campesino do municipio de Caruaru — PE. E como
colaboradores da pesquisa contamos com sujeitos institucionais da Secretaria de
Educacao, com representante do MST, com as merendeiras das escolas e com duas
professoras. As fontes da pesquisa possuem duas naturezas: global: o conjunto de
documentos referentes a legislacdo para a Educacdo do Campo e para a Avaliacdo
de Sistemas, além do Documento base da ANA; e local: as entrevistas, o0s
guestionarios e os instrumentos cedidos pelas professoras. A analise dos dados se
deu através da Analise de Conteudo, via analise tematica (BARDIN, 2011), e
apresenta como resultados a tensdo na validacdo dos paradigmas. Por um lado,
temos a pressdo seletiva e reguladora (GIMENO-SACRISTAN, 1998) da politica
nacional de avaliagdo que estabelece as hierarquias de exceléncia (PERRENOUD,
1999) fundadas no conhecimento-regulacado (SANTOS, 2010), fortalecendo acdes da
colonialidade do saber (QUIJANO, 2010) e fazendo com que a diferenca seja
suprimida na ideia de Politica de ldentidade (MIGNOLO, 2008), o que corrobora a
validagéo do Paradigma Funcional da Educag&o do Campo Decolonial (SILVA, 2015).
Por outro lado, a tensao se estabelece na ruptura proposta na politica nacional para a
Educacdo do Campo, que se inscreve como identidade na politica e promove a
desobediéncia epistémica, fundada numa ecologia de saberes que considera o
conhecimento-emancipacdo como chave mestra para garantia de processos de
escolarizagdo comprometidos com a radicalizagdo e com a consciéncia critica
(FREIRE, 1967). Essa tensdo ganha corpo e se manifesta na materializacdo dessas
politicas no chao das escolas, de forma que ocorre uma hibridizacao da validagéo das
propostas em voga. As professoras, 0s estudantes, 0s sujeitos comunitarios e 0s

sujeitos institucionais promovem adaptacdes criativas (BERGER, 2004), que por sua
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vez assumem maior ou menor expressividade frente a regulagédo (dindmica ou
classificatoria) e a responsabilizacdo (leve ou forte) as quais sdo submetidas. Desta
forma, onde se manifesta mais regulacao-classificatoria e responsabilizacdo, mais
expressiva é a validacao das finalidades e dos contetudos do Paradigma Funcional da
Educacdo do Campo. J4 onde o controle € menos contundente, sdo validadas as

finalidades e os contetdos do Paradigma da Educagéo do Campo.

Palavras-chave: Educacéo do Campo. Curriculo. Estudos P6s-Coloniais. Ecologia de
Saberes.



ABSTRACT

This research start from the idea that there is a dispute between the
prescriptions that regulate the curriculum and the evaluation and its materiality on the
ground of the peasant schools. Thus, we are dedicated to answer the following
guestion: what are the validated paradigms, at national and local level, in curriculum
policy, systems evaluation policy and evaluation of peasant school learning? This
research uses the theoretical-methodological approach of Post-Colonial Studies
(MALDONADO-TORRES, 2007), which question the non-neutrality of the hierarchy
between subjects, territories and epistemes. We had as research field two schools
located in the peasant territory of Caruaru - PE. And, as collaborators of the research,
we counted on institutional subjects of the educational department, with representative
of the MST, with the school lunch cooks and with two teachers. The sources of the
research have two natures: global - the set of documents referring to the legislation for
Educacdo do Campo and Avaliacdo de Sistemas, in addition to the ANA Document;
and local - the interviews, the questionnaires and instruments provided by the
teachers. The analysis of the data was done through Content Analysis, through
thematic analysis (BARDIN, 2011), and present as results the tension in the validation
of the paradigms. On the one hand, we have the selective and modeling pressure
(GIMENO-SACRISTAN, 1998) of the national evaluation policy that establishes the
hierarchies of excellence (PERRENOUD, 1999) based on knowledge-regulation
(SANTOS, 2010), strengthening actions of the coloniality of knowledge (QUIJANO,
2010) and making the difference be suppressed in the idea of ldentity Policy
(MIGNOLO, 2008), which corroborates the validation of the Field Education Functional
Paradigm (SILVA, 2015). On the other hand, tension establishes itself in the rupture
proposed in the national policy for Educacdo do Campo, which inscribes itself as an
identity in politics and promotes epistemic disobedience, founded on an ecology of
knowledge that considers knowledge-emancipation as the master key to guarantee
processes of schooling committed to radicalization and critical awareness (FREIRE,
1967). This tension gains body and is manifested in the materialization of these policies
inside the schools, in a way that a hybridization of the validation of the proposals in
vogue takes place. The teachers, the students, the community and the institutional
subjects promote creative adaptations (BERGER, 2004), which in turn assume greater

or less expressiveness in relation to the regulation (dynamic or classificatory) and the



accountability (light or strong) which are submitted. In this way, where more regulation-
classificatory and accountability is manifested, the validation of the purposes and
contents of the Functional Paradigm of Field Education is more expressive, since
where control is less forceful, the purposes and contents of the Educacdo do Campo

Paradigm.

Keywords: Field Education. Curriculum. Post-Colonial Studies. Ecology of

Knowledge.



RESUME

C’est devant étant donné que nous partons de l'idée qu’il y a conflit entre les
prescriptions qui régulent le curriculum et I'évaluation et sa matérialité dans le champ
des écoles de la campagne. Ainsi, nous nous employons a répondre au
questionnement suivant: quels sont les paradigmes validés, nationalement et
localement, dans la politique de curriculum, dans la politique d’évaluation de systémes
et dans I'évaluation de l'apprentissage dans les écoles de la campagne? Cette
recherche se prévaut de I'abordage théorico-méthodologique des Etudes Post-
Coloniales (MALDONADO-TORRES, 2007) qui questionnent la non-neutralité de la
hiérarchie entre sujets, territoires et épistéemes. Pour champ d’étude, nous avions deux
écoles situées sur le territoire rural du municipe de Caruaru — PE. Et comme
collaborateurs de notre recherche, nous avons pu compter sur des sujets
institutionnels du secrétariat a I'éducation, un représentant du MST (Mouvement des
Sans Terre), les cantinieres des écoles et deux enseighantes. Les sources de notre
recherche sont de deux natures: I'une, globale, soit 'ensemble de documents qui se
rapportent a la législation pour 'Education Du Milieu Rural et pour I'Evaluation de
Systémes, en plus du Document de base de I'ANA, (Evaluation Nationale de
I'Alphabétisation) et l'autre, locale, soit les entretiens, les questionnaires et les
instruments cédés par les enseignantes. L’analyse des données s’est faite a travers
I’Analyse de Contenu, via I'analyse thématique (BARDIN, 2011) et présente comme
résultat une tension dans la validation des paradigmes. D’'un c6té, nous avons la
pression sélective et modélatoire (GIMENO-SACRISTA, 1998) de la politique
nationale d’évaluation qui établit les hiérarchies d’excellence (PERRENOUD, 1999)
fondées sur la connaissance—régulation (SANTOS, 2010b), renforcant les actions de
la colonialité du savoir_(QUIJANO, 2010) et faisant en sorte que soit supprimée la
différence dans I'idée de Politique d’ldentité (MIGNOLO, 2008), ce qui va dans le sens
de la validation du Paradigme Fonctionnel de I'Education du Milieu Rural
(SILVA,2015). De l'autre, la tension s’établit dans la rupture proposée dans la politique
nationale pour 'Education du Milieu Rural, qui s’inscrit comme identité dans la politique
et promeut la désobéissance épistémique, fondée sur une écologie de savoirs qui
considére la connaissance-émancipation comme la clé maitresse de la garantie de
processus de scolarisation engagés dans une radicalisation et la conscience critique

(FREIRE,1967). Cette tension prend corps et se manifeste dans la matérialisation de



ces politiques dans le champ des écoles de telle sorte que se produit une hybridation
de la validation des propositions en vogue. Les enseignantes, les étudiants, les sujes
communautaires et les sujets institutionnels promeuvent des adaptations créatives
(BERGER, 2004), qui, a leur tour, assument une expressivité plus ou moins grande
face a la régulation (dynamique ou classificatoire) et & la responsabilisation (legére ou
forte) auxquelles elles sont soumises. De cette maniére, la ou se manifeste davantage
de régulation-classificatoire et de responsabilisation, plus expressive est la validation
des finalités et contenus du Paradigme Fonctionnel de I'Education du Milieu Rural
tandis que la ou le contrble est moins marqué, sont validées les finalités et contenus

du Paradigme de I'Education du Milieu Rural.

Mot-clés: Education du Milieu Rural. Curriculum. Etudes Postcoloniales.

Ecologie de Savoirs.
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1 INTRODUCAO

Pensava que nos seguiamos caminhos ja feitos, mas
parece que nao os ha. O nosso ir faz 0 caminho.

(Clive Lewis)

llustracdo: Dayana Xavier

O presente texto de tese é a materializacdo de um processo formativo que
ganha vida num infindo construir-se e reconstruir-se, ou como aponta Clive Lewis,
tomamos os rumos de nossa formagdo ao compreendermos que construimos 0s
caminhos caminhando. Nessa direcdo, é pertinente apontar a feitura dos caminhos
gue trilhamos nesse projeto de pesquisa, inicialmente anunciando sua vinculagdo a
linha de pesquisa de Formacao de Professores e Pratica Pedagdgica do Programa de
Pés-Graduagcdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco (PPGEdu-
UFPE). Trata-se de uma pesquisa de doutorado que buscou compreender as relacdes
entre os conteldos presentes nas avaliacdes sistémicas, os contetdos curriculares e
0s conhecimentos campesinos.

As inquietacfes que dao félego a esse projeto sdo advindas da minha pesquisa
de mestrado concluida no ano de 2013. A dissertacdo foi desenvolvida no
PPGEdu/UFPE, também na linha de pesquisa de Formacé&o de Professores e Prética
Pedagdgica, tendo por objeto as concep¢des de Avaliacdo da Aprendizagem de
professoras que atuam em escolas do campo. Os estudos de natureza teorica
desenvolvidos para a fundamentacéo da dissertagdo nos apontaram ao menos dois
dados importantes: a) durante as Ultimas trés décadas sdo muitas as repercussdes
das politicas voltadas para a educacdo ofertada nas é&reas rurais do Brasil,
demonstrando um crescente investimento das politicas publicas no mantenimento das

escolas situadas em territorios rurais; b) toda a repercussdo e a atencdo que a
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educacgdo para 0s povos do campo vém recebendo nas ultimas décadas é fruto de
uma longa trajetéria de lutas por reconhecimento e validagdo de conhecimentos e de
modos de vida campesinos.

Essas questdes se tornam mais pertinentes ao visualizarmos os resultados de
nossa pesquisa de mestrado, uma vez que as concepcoes de avaliacao apresentadas
pelas professoras se aproximam da perspectiva de Avaliacdo da Aprendizagem
Tradicional, cujos pressupostos atendem diretamente aos anseios da proposta de
Educacdo Rural Hegemonica. Ou seja, mesmo com uma larga historia de lutas por
uma educacdo que contemple e valide os modos de vida gestados nos territorios
rurais, bem como com as indica¢des legais da necessidade desse trato especifico e
diferenciado a educacéo escolar, os processos avaliativos ainda ndo lograram em
direcdo ao atendimento dessa demanda.

Ao finalizar a dissertacdo os aparentes distanciamentos entre os anseios dos
povos do campo e as concepcdes apresentadas pelas professoras nos levaram aos
seguintes gquestionamentos: em que se fundamentam as praticas pedagogicas
desenvolvidas nas escolas situadas em territorios campesinos? Que concepcéo de
homem e de mulher do campo esses fundamentos carregam? Que concepcdes de
educacdo e de escola sao veiculadas nessas praticas? Estas, dentre tantas outras
guestdes, alimentaram o desejo de continuar pesquisando sobre Educacdo do
Campo, Curriculo e Avaliagéo.

Diante destas questdes € pertinente assinalar também que a discusséo a que nos
propomos esta sustentada pela abordagem tedrico-metodolégica dos Estudos Pés-
Coloniais (QUIJANO, 2005; MIGNOLO, 2005; MALDONADO-TORRES, 2007), uma vez
gue esta se inscreve no conjunto de teorias que, durante o século XX, resgataram a
cultura como objeto de estudo, analisando a constituicdo da histéria colonial de
sociedades formadas/construidas pela violéncia e pela negacéo da diferenca, seja ela
fisica, cultural, geogréfica, entre tantas outras. Essa abordagem nos possibilita adotar
posicionamentos em direcdo ao trato de questdes silenciadas, tendo como principio
orientador da pesquisa o desvelamento dos mecanismos utilizados para forjar o
silenciamento e a subalternizacéo de sujeitos, territorios e conhecimentos.

A abordagem nos oferece elementos para analisar as lutas dos povos campesinos
pelo trato especifico e diferenciado a educacéo escolarizada, bem como as dificuldades
de implementacdo de politicas educacionais efetivamente atreladas as necessidades

desses povos. Assim, compreendemos que, desde sua construgdo, o objeto desta
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pesquisa estd envolto em processos tensos de disputas epistémicas e politicas que
sustentam as fronteiras entre os sujeitos, territorios e conhecimentos de referéncia, dos
gue lutam pelo direito de produzir significados sobre suas proprias vidas.

Para os Estudos Poés-Coloniais, a analise da subjugacdo dos territorios
campesinos e da negacéo de seus sujeitos pode ser compreendida como reflexo, por
que néo, projeto, da colonizagéo. A chegada (invasdo) dos portugueses a nosso territorio
e a exploracdo sistematica dele acabou por gerar a necessidade de criacdo de um
sistema de diferenciacéo, sistema esse que ordenou no territdrio geografico a ideia de
lugar de referéncia e ndo-lugar.

Porém, o que os Estudos Pds-Coloniais colocam em pauta é que a dominagéo
colonial ndo teve fim com a libertacdo das col6nias, pois, através do aprimoramento de
mecanismos de subalternizacdo e silenciamento, se manteve/mantém a légica de
dominacdo entre povos, subjugando e excluindo aqueles que ndo se enquadram no
padréo politico-econdmico-sociocultural dominante.

Além de evidenciar como se estruturou o processo de dominacao pela via da forca
e da exploracdo, os Estudos Pds-Coloniais “pdem em questdo a metodologia da
comparacao e o tipo de narrativa historica da sociologia moderna que coloca tudo o que
esta fora da Europa Ocidental, isto €, ‘o resto do mundo’, como um ‘ainda ndo existente™
(ARAUJO, 2010, p. 225). Compreende-se que esses processos de dominagio nio se
sustentaram apenas no plano da violéncia da ocupacao, mas se sustentaram e até hoje
se sustentam na negacao da prépria existéncia do outro.

Nessa direcéao, Kusch (1973) aponta que as artimanhas da “conquista” da América
tém suas raizes fincadas, sobretudo, na légica da negacéo. No plano da racionalidade, a
negacdo do outro se sustenta nos mecanismos bastante tendenciosos de producéo e
circulacdo das verdades. Durante muito tempo, a logica colonial negou as formas de
producéo de conhecimento surgidas nas periferias do mundo, condicionando a validacéo
de todo e qualquer conhecimento aos parametros europeus. Sob este primado, se fundou
a racionalidade cientifica europeia-urbana-patriarcal-branca-crista, designando os que
seriam dignos de narrarem a histéria do mundo, bem como os que seriam compreendidos
como sujeitos sem historia, sem narrativas e sem o estatuto de humanidade.

As denuncias feitas pelos Estudos Pdés-coloniais nos apontam caminhos para
compreender quais as herangas da colonizag&o que reverberam na oferta de educacgéo
escolarizada oferecida nos territdérios campesinos, tendo como primado o distanciamento

das vivéncias e reais desejos dos povos campesinos. Esses processos
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ocorreram/ocorrem devido ao fato de que os conhecimentos desses povos, bem como
dos demais povos subalternizados pela logica colonial, foram postos & margem das
politicas educacionais. A negacdo que Kusch (1973) denuncia se manifesta na negacao
da propria existéncia, logo, os conhecimentos e modos de vida campesinos ndo poderiam
estar presentes nos contetdos que circulavam nas escolas, ja que as epistemes nao
hegemonicas sequer eram consideradas como existentes.

Seja na forma de organizacdo social, educacional, politica, econémica, entre
outras, aos povos campesinos foi dado somente o direito de acatar as decisdes daqueles
gue pouco conheciam sua realidade e seus anseios. Aos povos do campo, assim como
as minorias criadas desde a colonizacao, restou a acado da colonialidade?, sob a forma da
subalternidade, do siléncio, da precarizacdo da educacédo, da negacdo da condicédo
epistémica, bem como da condicdo humana.

Outro aspecto que vale ser destacado é que, pela negacéo da existéncia do outro,
a légica colonial eurocentrada se mantém, pois, 0os povos inferiorizados sédo impedidos
de produzir conhecimento valido ja que ndo se enquadraram na geopolitica do
conhecimento vigente. Os sujeitos negados tornam-se inexistentes, dessa forma nao séo
considerados como produtores de nenhum tipo de episteme. Esses processos
justificaram e normalizaram a assepsia da diferenca cultural na reflexdo epistemoldgica
e na producéo do conhecimento sistematizado (SANTOS; MENESES, 2010).

Nesse sentido, ao retomarmos nossos questionamentos e resultados advindos da
dissertacao, fica evidente a necessidade de compreendermos que modos de vida e que
conhecimentos circulam na escola, pois estes irdo delinear a forma de
atuacao/participacdo social dos sujeitos que tém acesso a esse processo de
escolarizacdo, seja para perpetuar formas de negacdo e subalternizacdo de grupos
sociais em um modelo Unico de desenvolvimento, seja para ofertar espacos de dialogo e
proposicéo entre distintos projetos de sociedade.

Diante disto, assinalamos que a Avaliacdo Educacional € um dos elementos
responsaveis pela organizacdo do trabalho pedagogico, evidenciando os arranjos e
as regulacdes necesséarias ao alcance dos objetivos educacionais. Ela pode ser

também compreendida como espaco de circulagdo dos conhecimentos considerados

1 Padréo de poder que emerge do colonialismo moderno. Este conceito sera explicitado na se¢éo que
trata da abordagem tedrico-metodologica da pesquisa.
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como validos, conhecimentos esses que estdo diretamente atrelados as bases da
proposta de educacgéo e de sociedade que se pretende disseminar.

Nesse sentido, de um lado, a Avaliacdo Educacional assentada num projeto de
educacéo liberal conservador certamente assumira o papel de ferramenta de controle
de condutas (LUCKESI, 2011), oferecendo uma viséo instrumental do conhecimento
(ALVAREZ-MENDEZ, 2002) e utilizando as mais perversas formas de amedrontar e
coagir os educandos, para fins de manutencao da segregacéo entre os ditos aptos ou
merecedores de ascensao.

Por outro lado, um projeto de educacdo engajado com a ideia de justica e
transformacao social compreende e utiliza a Avaliacdo como processo dialégico, que
articula os sentidos que atribuimos a formacéo do sujeito, a compreensao do que é
conhecimento, agindo na direcdo de ajustar os caminhos mais apropriados para
promover essa relagéo. Desta forma, como nos esclarece Alvarez-Méndez (2002, p.
28):

conforme se entenda o conhecimento, avaliacdo vai — deve ir — por
uns caminhos ou por outros. E, quando a desligamos do
conhecimento, nds a transformamos em uma ferramenta instrumental,

que serve para tudo, embora valha muito pouco no campo da
formacdao integral das pessoas que aprendem.

Por esse motivo, muitas sdo as formas de justificar a ado¢do de uma Unica
matriz de conhecimento valido, pois somente assim pode-se manter a segregacao e
a negacao daqueles e daquelas que néo produzem e/ou ndo consomem esse modelo
valido.

Diante dessa compreensdo das funcBes da avaliacdo a servico de uma
educacao justa e comprometida com a libertacdo dos sujeitos, pensamos também na
necessidade urgente de romper com 0s mecanismos de segregacdo e de
silenciamento veiculados durante muito tempo nas préticas de escolarizacdo formal,
mecanismos esses denunciados pelos movimentos sociais campesinos, ao
apontarem as cosmovisdes que se alastram no curriculo, na avaliagdo, nas praticas
pedagogicas, funcionando como mordacas, que paulatihamente apagaram a
existéncia dos sujeitos que nado se adequaram aos moldes desejados.

Os povos campesinos, como tantos outros grupos apagados da reflexado
epistemoldgica, reivindicam processos educacionais mais comprometidos com 0s

sujeitos e territorios campesinos, anseiam por uma educacdo que liberte e que
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possibilite aos sujeitos do campo se perceberem como sujeitos de direitos e
epistémicos. Atualmente as lutas desse coletivo campesino ja renderam avangos no
campo das politicas publicas, direcionando a educacdo para outras cosmovisoes,
logo, tensionando a forma de se pensar e fazer a Educacdo Escolar no que diz
respeito ao Curriculo Escolar, & Avaliacdo Educacional e as Praticas Pedagogicas.

Nessa direcdo, destacamos que a politica de Avaliacdo Educacional tem
despontado como prioridade no cenario brasileiro, sendo ela foco de investimentos e
constantes reformulacdes nos ultimos vinte anos (CASTRO, 2015). Sob a premissa
da qualidade em educacédo, os inimeros programas de avaliacédo? tém se espraiado
por todo sistema de ensino, indo da Provinha Brasil a Avaliacdo da Pé6s-Graduacéo
da Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.

Somadas a estas politicas nacionais, se manifestam sistemas de avaliacdo em
ambito municipal e estadual, fortalecendo a progressiva pratica de recorrer as
avaliagcOes de sistema para subsidiar as pretensas melhorias educacionais. Muitas
tém sido as criticas aos modelos de avaliacdo adotados, bem como ao uso de seus
resultados. Professores, estudantes e comunidade académica questionam que
interesses vém sendo atendidos com o crescente uso da avaliacdo como forma de
controle do processo educacional. Ou ainda, como assevera Vianna (2015, p. 173-
174), em que as avaliagcbes de sistema e seus resultados s&o “invocados para justificar
ou tentar explicar problemas que, na verdade, resultam de uma crise de todo o sistema
educacional, para ndo dizer da nossa propria civilizacdo, e da nossa incapacidade
para soluciona-los”. Nessa diregdo, uma crescente onda de culpabilizagdo, bem como
de justificacdo de reformas, tem encontrado nas avaliacbes de sistema uma
justificativa para materializar regulacbes de diversas naturezas, dentre elas, as
ideoldgicas.

E pertinente destacar que estamos diante de um recente cenario em que a
diferenca passou a ser referéncia para se pensar a educacéo escolarizada ofertada
nos territorios campesinos, e mais proximos/proximas ainda de uma mudanca drastica
na forma de conceber essas relagdes a partir das reformas em curso no nosso pais.

Discussfes sobre a Escola sem Partido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

2 Castro elenca os seguintes programas: Sistema Nacional de Avaliagdo — Saeb; Exame Nacional do
Ensino Médio — ENEM; Exame Nacional de Desempenho do Ensino Superior — ENADE; Exame
Nacional de Certificacdo de Jovens e Adultos — ENCEJA; Prova Brasil como fornecedora do indice
de Desenvolvimento da Educacgéo Basica — IDEB; e Avaliagdo da Pds-Graduacédo da CAPES.
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e a Reforma do Ensino Médio apontam para um horizonte mais distante das
conquistas tidas nos ultimos anos e mais préximo dos processos de homogeneizacao
curricular, subsidiados por um modelo de avaliacdo externa cada vez mais
classificatoria e excludente.

As discussoOes sobre a criagdo e a implementacéo de reformas educacionais
na agenda nacional, que apesar de ja possuir uma l6gica gerencialista latente, ganha
mais realce no ano de 2016, apos o afastamento da presidenta Dilma Rousseff e
posse do vice-presidente Michel Temer, apontam para uma reconfiguracdo das
politicas publicas, logo também das politicas educacionais. O redelineamento do
cenario politico colocou em cena projetos de realinhamento econémico e ideoldgico
que trouxeram a baila discussbes e posturas notoriamente neoliberais e
neoconservadoras.

O fechamento de pastas importantes em diversos ministérios, bem como a
extincdo do Ministério da Cultura (reaberto apés pressdes populares); a extingdo do
Ministério da Igualdade Social, dos Direitos das Mulheres e da Juventude; a
subordinacéo do Ministério de Direitos Humanos ao Ministério da Justica, entre tantas
outras mudancas realizadas e em curso, sdo marcas da concep¢ao de Estado
expressas por esse governo provisoério, que vigorosamente prima pela exibicdo de
forma autoritaria e arbitraria da forca coercitiva do Estado sobre os grupos
considerados minoritarios. A exemplo desse vigor, temos a aprovacdo da Proposta de
Emenda a Constituicdo (PEC 241), que congelou os gastos publicos por 20 anos.

No cenario educacional, os ajustes que vém sendo realizados desde entédo
apontam para a mesma direcdo, indo desde a exoneracdo de diversos assessores
técnicos e inviabilizando o funcionamento do Férum Nacional de Educacao (FNE). Da
mesma forma, as mudancas advindas da criagdo da BNCC muito mais atendem a
uma reforma empresarial que de fato a um cambio educacional (FREITAS, 2015).

Apesar das inUmeras andlises de especialistas da area do curriculo e das
politicas educacionais® se colocarem contra a criagdo da BNCC, atualmente ja esta
em curso o processo de sua implementacdo. Para Freitas (2015), o proximo passo

para garantia da efetividade dos designios da BNCC é o controle da sua execucao

3 A titulo de exemplo destacamos que no processo de discussédo e formulagdo da BNCC foram
excluidas importantes entidades de Educagdo, como a Associacao Nacional de Pos-Graduacgéo e
Pesquisa em Educacdo (Anped), a Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da
Educacéo (Anfope) e o Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (Cedes).
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através de avaliacbes padronizadas, elaboradas e administradas de forma
independente e/ou por organizagdes ligadas ao terceiro setor.

A énfase na eficiéncia, na eficacia e na qualidade total se apresenta com
bastante forca, sendo esses discursos marcadamente ligados a processos ja em curso
no cenario de paises periféricos, reeditando o processo de exploracao colonial agora
sob novas alineas. A privatizacdo da educacéo e o crescimento de empresas ligadas
a producdo de materiais didaticos, formacfes de professores e avaliacbes de
desempenho passam a ser uma realidade cada vez mais latente e, sobretudo,
sustentada por um modelo de educacgao para o mercado.

Assim como na BNCC, a Reforma do Ensino Médio também tem em seu objeto
central a adequacédo do jovem ao mercado de trabalho e para isso o curriculo passa
a ser homogeneizado e reduzido a uma ideia de curriculo minimo. O projeto da Escola
sem Partido também se dedica a uma reducao generalizante da ideia de politica e de
formacao cidada, reduzindo o curriculo a uma Unica forma de expresséo da politica,
logo também, viabilizando a adocdo de um modelo Unico de sujeito politico. Os
retrocessos em tela nos direcionam a uma frenética disputa, sobretudo desigual, entre
a concepcao de publico e de privado, o que fragiliza e até dilui direitos conquistados
com muita luta e negociagéao.

E mister compreender como os fendmenos educacionais estfo situados nessa
disputa entre a cultura arraigada na homogeneizacdo de fundamentos e praticas
educacionais mercadoldgicas e a heterogeneidade dos processos de educacao
gestados no bojo das diferencas. Diante do objeto que nos dedicamos a estudar e do
cenario atual, nos questionamos sobre que conhecimentos sdo validados nas
avaliacbes da aprendizagem e sistémica em escolas situadas no territdrio campesino?
Que modos de vida esses conhecimentos validam? Qual a relagdo entre o curriculo
escolar, a avaliagdo da aprendizagem, Avaliacdo de Sistemas e o Paradigma da
Educacdo do Campo?

Estes questionamentos nos levaram ao seguinte problema de pesquisa: Que
paradigmas séo validados, em ambito nacional e local, na politica de curriculo, na
politica de Avaliagdo de Sistemas e na avaliacdo da aprendizagem de escolas
campesinas?

A partir deste questionamento elencamos como objetivo geral: compreender que
paradigmas séo validados nas politicas curriculares, nas politicas de Avaliagdo de

Sistemas e nas avaliacOes da aprendizagem de escolas campesinas.



36

Desta forma, os objetivos especificos sdo: a) Identificar as finalidades e os
contetidos da Politica Curricular Nacional para a Educacado do Campo e da politica
nacional de avaliacao e suas aproximacdes e distanciamentos com os paradigmas da
Educacdo do Campo; b) Identificar as finalidades e os conteudos da avaliacdo da
aprendizagem, suas aproximacdes e distanciamentos com o0s paradigmas da
Educacdo do Campo; e c) Analisar as aproximacdes e distanciamentos entre as
finalidades e os conteudos presentes na Politica Curricular Nacional para a Educacéo
do Campo, na politica nacional de avaliacdo e na avaliacdo da aprendizagem e sua
relacdo com os paradigmas da Educacgédo do Campo.

E mister assinalar que categorizamos nossos objetivos em trés niveis: o
primeiro nivel compreende a analise dos documentos que comp&em as politicas de
curriculo e de avaliacdo para a Educacao do Campo e sua relagcdo com os paradigmas
a luz dos Estudos Pos-Coloniais; o segundo nivel se dedica a analise da politica local
de curriculo e de avaliacdo, que se dara através das normativas da Secretaria de
Educacdo, dos instrumentos de avaliagdo e das entrevistas cedidas pelas
professoras, relacionando-os com os paradigmas a luz da abordagem tedrico-
metodoldgica; o terceiro nivel realiza a triangulacdo dos dados advindos dos niveis
le?.

Assim, esse conjunto de objetivos alicerca a tese da validagcdo de
conhecimentos se dar, por um lado, na disputa entre as normas e prescricdes que
modelam e controlam o curriculo e a avaliacdo e, por outro lado, na desobediéncia e
nas adaptacdes criativas pelos sujeitos no chdo das escolas.

E nesta tese que reside a pertinéncia desta pesquisa na compreensdo da
existéncia de multiplas formas de conceber as relacdes entre curriculo e avaliacao.
Nessa direcdo, o curriculo e a avaliacdo também séo territorios disputados podendo
apresentar maior ou menor atendimento as exigéncias e pressdes do sistema.

Foi e é nessa arena de disputas que se tornou possivel pensar esses territérios
para além da classificacdo e da estratificacdo que solidifica a separagao entre os aptos
ou ndo aptos ao acesso a educacdo, consequentemente, também valida
conhecimentos de alguns modos de vida “dignos” a uma posi¢cao de prestigio na
sociedade. E, nessa direcao, torna-se mister compreendermos como a avaliacao tem
sido veiculo, ou ndo, de efetivacdo dos anseios e das lutas dos movimentos sociais

campesinos.
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Diante de nosso objeto e objetivos, a feitura de nosso projeto retoma a ideia de
Clive Lewis no sentido de apontar os caminhos tedrico-metodoldgicos que
construimos. Assim, a titulo de organizacao, este texto € composto por seis sec¢des,
além da introducéo e das considerac0es finais. As secdes estéo dispostas da seguinte
forma: 1) Trajetérias da pesquisa — apresenta as motivacdes e as opcoes tedrico-
metodoldgicas adotadas na pesquisa; 2) Levantamento das publica¢cdes da Anped e
do PPGEdu — traz a sintese do estado do conhecimento realizado para compreender
a insercao e os alcances do objeto desta pesquisa no campo da producédo académica,
3) Abordagem tedrico-metodologica dos Estudos Pés-coloniais — elenca os conceitos-
chave da teoria para a composi¢cao das lentes tedricas da pesquisa; 4) Curriculo,
Avaliacdo e Paradigmas da Educacdo do Campo — apresenta as correntes tedricas e
delineamentos que constituem essas teméticas; 5) Contexto de Producédo dos dados
e de Producédo da Andlise — caracteriza os contextos que compdem e caracterizam as
fontes e os sujeitos da pesquisa; e 6) Relacdes entre Curriculo, Avaliacdo e Educacéo
do Campo — apresenta a organizacao, interpretacdo e inferéncias dos dados que nos

propusemos analisar.



38

2 TRAJETORIAS DA PESQUISA: DA CONSTRUCAO DO OBJETO AO CAMINHO
DA INVESTIGACAO

Queria que a minha voz tivesse

um formato de canto.

Porque eu ndo sou da informatica:

eu sou da invencionatica.

SO uso a palavra para compor meus siléncios.

(O apanhador de desperdicios — Manoel de Barros)

llustracdo: Dayana Xavier

A compreensdao de pesquisa por nés adotada exige a tarefa de explicitar como
se constituiram os processos de sua feitura. O artesanato de expressar em palavras
0s elementos que em muitos momentos da tradi¢cao racionalista foram silenciados nos
desafia a situar os limites e as potencialidades da produ¢édo do conhecimento que nos
propusemos produzir.

Para compreender 0s passos e as lentes utilizadas nesta pesquisa, esta se¢ao
encontra-se organizada em duas subsecdes. A primeira tem por objetivo descrever
minha trajetéria pessoal, profissional e académica, evidenciando como essa trajetoria
se imbrica nas opcdes tedricas e metodoldgicas desta pesquisa. Tal tarefa se faz
necessaria por compreendermos que a pesquisa nao se dissocia do sujeito que a
produz.

A segunda secédo apresenta as opcdes tedrico-metodoldgicas adotadas para o
desenvolvimento desta pesquisa. Nessa secdo nos dedicamos a descricdo dos

passos que balizaram a selecdo do campo, dos sujeitos colaboradores da pesquisa,
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das fontes, e dos procedimentos de coleta e de andlise, compondo aquilo que

denominamos de mosaico da pesquisa.

2.1 As Tessituras que costuram a caminhada da pesquisadora e da pesquisa:

dimenséo pessoal, dimensao profissional e dimensao académica

Todo dia é dia, toda hora é hora

Neném ndo demora pra se levantar

! ( Mé&e lavando roupa, pai ja foi embora
E o cacula chora pra se acostumar

Com a vida la de fora do barraco

Hai que endurecer um coragéo tao fraco
Para vencer o medo do trovéo

Sua vida aponta a contramao

(Relampiano — Lenine e Paulinho Moska)

llustracdo: Dayana Xavier

Esta tese esta vinculada a linha de pesquisa de Formacdo de Professores e
Pratica Pedagdgica do Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE), conforme ja anunciamos anteriormente. Trata-se de
uma pesquisa de doutorado que buscou compreender as relacdes entre os contelidos
presentes nas Avaliacdes de Sistema e da Aprendizagem com o curriculo nacional para
Educacdo do Campo nas escolas campesinas.

As inquietacdes que nos levaram a construcdo deste projeto sdo compostas
de, ao menos, trés elementos distintos, porém interdependentes. Aqui nomeados de
dimensdes, sdo elas: a dimensédo pessoal (ligada as minhas opcdes de vida e de
pesquisadora), a dimenséao profissional (diz respeito as atividades que desenvolvi no
departamento de Avaliacdo, na docéncia universitaria e na docéncia na educacao
basica) e a dimenséo académica (se inscreve no desejo de contribuir com o avanco e
a sistematizacao das discussdes acerca do nosso objeto de pesquisa). Diante desses
elementos é pertinente compreender como eles se configuraram enquanto forca
motriz desde o processo de submissdo do projeto de pesquisa, até os passos dados
nesta pesquisa aqui apresentada.

Para uma compreensédo da primeira dimensédo, a dimenséo pessoal, torna-se

imprescindivel explicitar minha caminhada até a aprovacéo na selecdo de doutorado.
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Jovem, mulher, pobre e negra seriam as caracteristicas mais generalizantes que eu
poderia utilizar para uma descricao inicial. Atrelada a essa descricdo poderiam estar
tantas outras “expressdes subalternizantes” que designam os “outros” que ndo se
encaixam nos padrdes de referéncia. Desta forma, comumente sdo nomeadas as
pessoas como eu, que nasceram onde nasci e pertenceram aos grupos sociais dos
quais fiz/fago parte.

As periferias da cidade de Caruaru, interior do estado de Pernambuco,
produzem narrativas ndo muito diferentes das produzidas nas demais periferias
brasileiras, em que criangas nascem, crescem e enraizam em suas vidas o lugar da
negacao, do siléncio e da exclusdo. No caso das mulheres, me arrisco afirmar que
ocorre, ao menos, uma dupla subalternizacdo: de territério e de género.

Portanto, eu, criada no bairro Centenario, aos pés do morro Bom Jesus, a
primogénita dos trés filhos de um mecénico e de uma costureira, a priori deveria fazer
parte de um enredo* comum, pronto para ser encenado: trabalhar para sobreviver e
estudar para cumprir uma norma social. Na escola fui educada para respeitar a ordem
natural das coisas e desde muito cedo ouvi minhas professoras dizerem o quanto o
trabalho dignificava pessoas pobres, como se essa fosse responsavel pela
humanizagéo daqueles que nasceram em condi¢cdo sub-humana. Da mesma forma,
as ouvia dizer que se nos esforgcassemos iriamos conseguir “terminar os estudos”, o
gue por sua vez garantiria um trabalho mais digno.

Na época ndo compreendia 0 que representava esse discurso, muitas vezes
refor¢cado pela minha familia, pelos vizinhos, pela midia, pelos livros didaticos, entre
tantos outros. Inimeros eram os exemplos de que ndo havia saida para o processo
de excluséo ao qual estavamos fadados, ora excluidos do convivio social (pela morte,
pelas cadeias, pelas drogas), ora excluidos da producdo de significados sobre as
nossas proprias vidas (pela escola, pelo trabalho degradante, pela falta de capital
cultural de referéncia).

Seguindo a norma social e os desejos de minha mée, ingresso no Ensino Médio
no ano 2000, mesmo ano que ganho meu irmao cagula. A chegada dele me traz

também uma nova realidade: para que minha mae pudesse trabalhar eu precisava

4 A ideia de enredo utilizada ao longo de todo o projeto remete-se a compreenséo de Grosfoguel (2010)
sobre o enredo enquanto uma historia escrita para convencer. Entendemos também o enredo
enquanto producdo literaria, baseada numa ideia condutora e nas alegorias que explicam tal ideia.
Se recorrermos ao pensamento foucaultiano, um enredo é, antes de mais nada, uma vontade de
verdade, um processo de convencimento.
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cuidar dele e de minha irma do meio. Ao mesmo tempo em que ingresso no Ensino
Médio, ingresso na vida de irma-méae e estudante do periodo noturno. Estudar a noite
numa escola de periferia trouxe consigo 0s anseios e a vigilancia constante de minha
mae.

N&o era muito incomum na época, como nao é hoje, os relatos de violéncia,
uso de drogas, falta de professores, entre tantos outros problemas, mais latentes no
periodo noturno; todavia, esses problemas atacam a escola de forma conjuntural, ndo
apenas por um turno de funcionamento. Esses relatos nao se distanciaram do que eu
via ao redor da escola que frequentei, porém, era contrastante ver num cenario tdo
degradado, pessoas, professores, estudantes, funcionarios tdo esperancosos.
Pessoas que frequentavam a escola com o intuito de conseguir concluir os estudos,
pessoas que trabalhavam durante o dia e lotavam as salas a noite, pessoas que
enxergavam no processo de escolarizagdo alguma saida.

Hoje, me questiono porque mesmo carregando todos os estigmas da pobreza,
mesmo fadadas ao fracasso, mesmo desacreditadas, aquelas pessoas, inclusive eu,
buscavamos uma maneira de sermos distinguidos, uma maneira de ascensdo na
hierarquia. Talvez por acreditarmos em discursos como o da minha mée: “a escola
nao deixa a gente ser ignorante para sempre”.

Uma possivel resposta para meu questionamento pode residir na busca por
uma identidade menos discriminada, socialmente aceita, ou ainda, a libertacdo da
ignorancia que a nossa “condigdo sub-humana” nos impunha, mesmo que para isso
nos sujeitdssemos a um processo de escolarizacdo injusto e degradante, que
praticamente nos obrigava a desistir. Desistir de andar a noite em ruas mal iluminadas,
desistir de cochilar nas aulas pelo cansaco do dia de trabalho, desistir de nao ter aula
de quimica, fisica e biologia, por falta de professores durante um, dois ou trés anos.

Ao final, desistir era quase natural, mas a “culpa” da desisténcia era sempre do
estudante que nao se esforcou o bastante. Era comum ouvir “fulano ndo quer nada
com a vida, desistiu dos estudos”. E desta maneira foi acontecendo com muitos de
meus colegas de turma; me recordo de varias meninas que engravidaram e nao
voltaram mais para a escola, bem como meninos que trabalhavam em confeccdes e
desistiam na época em que a producédo se intensificava, paravam de frequentar em
maio, porque faziam hora extra, e acabavam né&o voltando mais.

Em meio a tantos relatos e tantas desisténcias, eu sempre ouvia de minha méae

gue eu nao poderia desistir, pois eu ndo trabalhava e minha obrigacéo era estudar e
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passar de ano. Nao cabe aqui discorrer sobre esse fato, mas € pertinente refletir que
mesmo cuidando de uma casa e de duas criancas, essas atividades nao eram
consideradas trabalho. Por isso, friso que a subalternizacédo para as mulheres incide
também na negacao do trabalho doméstico como uma atividade laboral, ocorrendo
um ocultamento da exploragao do trabalho justificado pelo género.

No ano de 2002, concluo o Ensino Médio, com médias razoaveis. Fui uma boa
aluna, segui corretamente as regras e consegui a certificacdo necessaria para incluir
minha familia no grupo dos que “terminaram os estudos”. Ainda assim, eu nao tinha
emprego ou perspectiva de té-lo. A essa altura, ja havia feito “bicos” ora como auxiliar
de costureira, passando ferro ou fazendo a “limpeza das pegas” de uma confeccéo,
ora como revendedora de revistas de utilidades e cosméticos, e ainda como manicure.

Em meados de 2003 surge a oportunidade de ter um emprego com salario fixo
e com horérios determinados. Uma colega de turma do Ensino Médio me convidou
para pleitear uma vaga de professora de uma turma de 32 série em uma pequena
escola de bairro, trabalho em um turno, com a remuneracdo de meio salario minimo.
N&o aceitei de imediato e aleguei que eu nao saberia preparar aulas, elaborar
‘provas”, eu ndo saberia ser professora. Essa amiga prontamente se ofereceu para
me ajudar, me ofereceu seus planejamentos e avaliagbes e toda ajuda que fosse
necessaria. Foi com essas promessas e com a expectativa de ter uma renda fixa que
eu entro em sala de aula como professora pela primeira vez.

N&o cabe aqui fazer uma discussdo sobre Profissionalidade e/ou Saberes
Docentes, mas é pertinente destacar que a pratica cotidiana e a cultura escolar fizeram
com que eu aprendesse e repetisse 0s habitos de uma professora. Mesmo querendo
desistir todos os dias, aos olhos das demais colegas de trabalho e da dona da escola
eu estava me saindo muito bem, ao ponto de ao final do ano eu ter sido convidada
para assumir mais uma turma para lecionar no préximo ano.

A proposta de trabalhar no ano seguinte em dois horarios ganhou forca na ideia
de que eu iria receber um salario minimo completo. Além disso, eu considerei o que
eu ja havia feito e conclui que poderia ser professora de duas turmas. Nos anos
seguintes desenvolvi minhas atividades de professora sem que se questionasse
minha formacéo para tal. Até que no final do ano 2005 a dona da escola me chama

para conversar e me informa que iria legalizar o funcionamento da escola e para isso

5 Fazia o trabalho de pelista, tirando as sobras de linha advindas do processo de costura das pecas.
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precisaria assinar minha carteira de trabalho, todavia ndo poderia fazé-lo ja que eu
nao tinha o curso Normal Médio, nem tdo pouco estava cursando alguma licenciatura.
Deste modo, ela me sinaliza a necessidade de fazer um desses cursos, para continuar
trabalhando na escola.

A essa altura, eu j4 gostava do trabalho que eu desenvolvia e ja estava
convencida de que eu sabia ser professora. Decidi entdo fazer o curso Normal Médio,
pois ndo poderia pagar um curso superior que a época custava mais que o que eu
recebia trabalhando os dois horéarios na escola. Cheguei a fazer uma solicitacdo de
matricula na escola publica que oferecia o curso, todavia, através da minha mae eu
soube da vinda do campus da Universidade Federal de Pernambuco para Caruaru.
Ao final do ano de 2005 foi realizado o vestibular da UFPE para os quatro cursos que
seriam ofertados na cidade. Inicialmente ndo me senti capaz de participar do
vestibular, pois como aluna de escola publica ndo me sentia preparada para um
processo reconhecidamente classificatério e excludente.

Com bastante insisténcia da minha mae, me inscrevi para realizar o vestibular
para o curso de Licenciatura em Pedagogia. Ressalto que tive um acréscimo de 10%
a minha nota final por ser advinda de escola publica, e também tive a isencédo de 50%
do valor da inscricdo, uma vez que me inscrevi na condicdo de cotista. Passei no
vestibular e ingressei em 2006 na primeira turma de Pedagogia do Centro Académico
do Agreste — CAA/UFPE. Passo a ser a primeira pessoa da minha familia a ingressar
no Ensino Superior, numa universidade publica. Consigo também manter meu
emprego e ter o primeiro registro de emprego na minha carteira de trabalho.

Essa entrada na universidade precisa ser compreendida para além do meu
esforco de passar no vestibular; concomitante a isso hecessitamos observar o cenario
gue se configurava no pais no que diz respeito as politicas publicas sociais, sobretudo,
as politicas educacionais. O processo de interiorizacdo da universidade publica no
Brasil leva para fora das capitais desse pais a possibilidade de formacédo em nivel
superior gratuita e de exceléncia. Em Pernambuco, assim como na grande maioria
dos estados brasileiros, a universidade se instalou nas capitais, néo
despretensiosamente de costas para o interior reeditando a relacdo colonial tao
latente no Nnosso processo de inauguracao/invasao.

Assim, & importante reconhecer no processo de interiorizagdo, no direito as
cotas raciais e sociais, na concessao de bolsas para garantia de permanéncia dos

estudantes na universidade, dentre outras politicas educacionais que foram criadas
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e/ou continuadas no governo Lula e posteriormente no governo Dilma Rousseff, que
a minha formacao tem um vinculo profundo com a concepcao de sociedade que se
buscou construir na ultima década.

Essa afirmacdo ganha coro ao me recordar que eu ndo poderia cursar uma
licenciatura em minha cidade tendo em vista que a mensalidade era maior que o
salario que eu ganhava como professora. E o deslocamento para estudar na
universidade publica, na capital, era de fato inviavel. Para os/as jovens do interior, de
grupos sociais mais favorecidos, capazes de prepara-los/las para o vestibular, bem
como de manté-los/las na capital, para estes/estas, a universidade publica sempre foi
um direito. Para jovens como eu, a universidade publica passou a ser direito de fato
com a chegada da Universidade Federal de Pernambuco, a partir da criacdo do Centro
Académico do Agreste.

A entrada na universidade comega a me possibilitar a qualificacio profissional
que era exigida para o exercicio da docéncia, e em pouco tempo eu ja havia sido
convidada para trabalhar em uma escola maior e com melhor remuneracao. A essa
altura minha renda ja representava boa parte da renda familiar e eu me dividia entre
o trabalho em duas escolas e o curso de Pedagogia. Trabalhar durante o dia e estudar
durante a noite ndo eram privilégio meu; a grande maioria da minha turma encontrava-
se na mesma situagao.

Essa dinamica de trabalho acabou por minimizar as possibilidades de insercéo
nas atividades académicas de pesquisa e extensdo. Assim, além de frequentar as
aulas me dediquei a publicacdo dos trabalhos académicos em eventos cientificos.
Destaco aqui um marco importante na minha trajetéria formativa quando realizo a
primeira viagem para fora do estado de Pernambuco, para participar de um congresso
em Piracicaba, Sdo Paulo. Recordo-me que ao tomar assento no avido e diante do
Nervosismo expresso em meu rosto, um passageiro pergunta se seria a primeira vez
que faria o trajeto de aviao, de onde eu era e 0 que eu estava indo fazer em S&o Paulo.
Ao responder que sim, que era de Caruaru e que estava indo apresentar um trabalho
em um congresso, sou surpreendida com outra pergunta: E um trabalho sobre
agricultura?

N&o compreendi o porqué da pergunta e questionei como ele havia chegado
aguela conclusao. Fui surpreendida com a seguinte resposta: vocé é do interior, tem
medo de avido, logo pensei que era algum trabalho sobre agricultura. Respondi que

era sobre Educacéo e confesso que me senti intrigada com a analise, principalmente
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com ideia de que todo conhecimento que ndo € produzido nos centros urbanos
pudesse ser classificado como rural e os sujeitos que produzem esse conhecimento
com caracteristicas peculiares (tem medo de avido...).

Trago esse relato para refletir sobre o papel que o curso de Pedagogia
desempenhou no processo de expanséo/alargamento das fronteiras que a producgao
de conhecimento cientifico estabeleceu durante muito tempo. Assim, em minha vida,
o curso foi oportunizando o0 acesso a lugares, pessoas, discussdées que outrora nao
eram sequer cogitadas. Como primeira turma de Pedagogia do CAA, tivemos a missao
de fazer esse lugar e as nossas vozes ecoarem, pois em muitos dos eventos que
participamos nos deparamos com discursos do tipo: “La tem universidade?”, “Vocés
vém de onde?”, “La se faz pesquisa?”.

N&o € tao intrigante o comentario daquele passageiro no voo para Sao Paulo
se pensarmos que no ano de 2006 estdvamos diante de um fendmeno em curso, o0
processo de interiorizacdo das universidades publicas ainda dava os passos iniciais.
Juntamente a chegada da universidade no interior ocorre também a ampliacdo do
acesso de negros, pobres e indigenas ao ensino superior, possibilitando produzir
pesquisas em territorios distintos das regiées metropolitanas e dos centros urbanos.

Para a logica hegemdnica dominante ja era dificil considerar que um campus
situado no interior produzisse conhecimento, exige-se entdo que esse conhecimento
esteja circunscrito ao imaginario de territério socialmente aceito e difundido. Logo, um
grupo de jovens do interior de Pernambuco em um voo para um congresso em Sao
Paulo atenderia ao padréo de “normalidade” se ao serem do interior produzissem
pesquisas sobre a ideia que se tinha de interior, um territério predominantemente rural
e agricola.

A minha trajetoria no curso foi se dando atrelada a esse constante descobrir a
mim mesma, ocupar espacgos negados, questionar verdades estabelecidas, ter voz,
poder decidir, extrapolando a ideia inicial de qualificacdo e certificacdo para o
exercicio da docéncia. Friso que essa consciéncia de que o curso foi um espago de
libertacdo é uma analise recente, andlise esta que se tornou possivel através dos

Estudos Pés-Coloniais®, onde compreendi como somos envolvidos por um discurso

6 Abordagem tedrico-metodoldgica adotada nesta pesquisa e que sera melhor explicitada em secao
propria.



46

de fatalismo, usado para perpetuar a exploracdo, a subalternidade e o silenciamento
de grupos sociais especificos.

Os periodos finais do curso trazem também alguns direcionamentos cruciais: a
reducdo da minha jornada de trabalho; a escolha da tematica a ser pesquisada no
Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC; e a participacdo em um concurso publico
para professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. No comego do ano de 2009
decido trabalhar apenas em um dos horarios para me dedicar mais ao curso e opto
pela escola que melhor me remunerava na época. No final deste ano, decido
pesquisar a tematica Avaliacao para realizar o TCC.

Essa escolha se deu pelas duvidas que eu que tinha sobre a elaboracédo de
provas e testes, bem como pela inquietacdo com o uso de instrumentos de avaliacdo
elaborados por outros sujeitos que ndo a professora da turma. Essa pratica teve inicio
na primeira escola que trabalhei, em que comecei utilizando os instrumentos
elaborados por outras professoras ou ainda copiando exercicios de livros que eu usei
como referéncia. Mas também era uma inquietacdo minha quanto a exigéncia da
escola que eu trabalhava atualmente, uma vez que utilizdvamos a avaliacdo
disponibilizada no site da editora dos livros didaticos adotados pela instituicao.

Desta forma comeco a desenvolver o TCC sobre a tematica Avaliagdo, mas
com as limitagBes de tempo para realizacdo da pesquisa nao investiguei a pratica
avaliativa ou o processo de elaboracao dos instrumentos de avaliacdo. Decidi, junto
ao meu orientador e ao professor da disciplina de TCC, que realizariamos uma
pesquisa documental sobre concepc¢cbes de avaliagdo presentes na proposta
pedagdgica do municipio de Caruaru.

Ao passo que finalizava o TCC também me preparava para o concurso publico
para professor da rede municipal. Enquanto resultado do TCC, as concepcdes
caminhavam em direcdo a uma avaliagdo tradicional, centrada na ideia da
classificacdo. Um achado da pesquisa foi 0 nimero de escolas situadas no territério
campesino do municipio e nenhuma distingdo entre a especificidade dos processos
de escolarizagdo para esses sujeitos. O campo e a cidade possuiam uma Unica
proposta pedagdgica, por conseguinte, uma Unica proposta de avaliacéo.

Como resultado do concurso, obtive aprovacdo nas primeiras colocacdes e
finalizei o curso de pedagogia retomando uma motivacgéo inicial, pois se iniciei 0 curso
para poder continuar trabalhando, finalizei o curso antecipando a minha colagéao de

grau para poder tomar posse no concurso. A necessidade de certificacdo para o



47

exercicio da docéncia foi uma constante na minha trajetéria académica, mas as
discussbes sobre a funcdo da educacdo, as transformacbes que O curso me
possibilitou, e ainda a realizacdo da pesquisa de TCC, me levam a compreender o
papel da docéncia para além da garantia de remuneracao.

Ao final do ano de 2010 eu me encontrava graduada em Pedagogia e
professora da educacdo basica numa escola da rede privada e também numa escola
da rede publica, mais precisamente na mesma escola que frequentei na minha
infancia. Decidi que trabalharia com sujeitos que tivessem uma historia semelhante a
minha, com as mesmas (im)possibilidades que eu, com 0S mesmos recursos que eu
tive. Decidi também que faria a selecdo de mestrado para dar continuidade a minha
pesquisa de TCC.

Ingresso no mestrado em 2011 e saio da escola da rede privada. Retomo os
achados da minha pesquisa de TCC e investigo a concepc¢do de avaliagdo da
aprendizagem de professoras que atuam em escolas campesinas. No mestrado tenho
a possibilidade de viajar para fora do pais pela primeira vez, indo a Buenos Aires para
socializar uma parte da pesquisa. Ainda realizei a publicacdo de varios textos em
eventos nacionais e internacionais. Em 2012, passei na sele¢cdo para professora
substituta no CAA, onde iniciei o trabalho como docente no ensino superior.

Finalizo minha dissertacdo em 2013, ap0s vivenciar a feitura da pesquisa em
guatro escolas do territério campesino, com oito professoras e varios outros sujeitos
colaboradores da pesquisa. A pesquisa apresentou como resultados a tenséo entre
uma Perspectiva Critica e uma Perspectiva Tradicional de Avaliacédo, fazendo com
que as concepc¢des das professoras ndo se mantivessem neutras, mas sim hibridas.
Um questionamento deixado pela pesquisa dizia respeito aos processos de validacao
dos saberes na avaliacdo da aprendizagem, bem como quanto aos ajustes do
curriculo as exigéncias das avaliacbes externas.

A dissertagdo é premiada com a sua publicacdo em formato de livro. A essa
altura Avaliacdo e Educacdo do Campo ja eram minhas principais areas de pesquisa.
Com essas indagacfes suscitadas na conclusdo da dissertacdo, decido fazer a
selecéo para o doutorado e inicio o0 processo de doutoramento no ano de 2014, tendo
como objeto de estudo os processos de validacdo de conhecimentos na avaliacao da
aprendizagem e nas avaliagOes externas.

A0 mesmo passo, apos realizar a socializacdo da dissertagdo na Secretaria de

Educacéo surge o convite para trabalhar no Departamento de Avaliag&o. E tempo que
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finalizo meu contrato com a UFPE e passo a trabalhar em uma faculdade privada
lecionando as disciplinas de Avaliacdo e Curriculo. Notoriamente o meu tempo
novamente se preencheu com trabalho, lembrando bastante minha entrada no curso
de Pedagogia.

Uma das preocupagfes constantes era a qualidade da pesquisa diante de
tantas atribuicbes. Assim, me submeto a dois concursos para professor assistente,
compreendendo ser essa uma das possibilidades de desenvolver um trabalho cada
vez mais consistente, como também menos exaustivo. O primeiro concurso ocorre no
final de 2014, com uma vaga para o Nucleo de Formacdo Docente do CAA-UFPE,
mais especificamente para a area de Gestdo Educacional e Escolar, Politica
Educacional e Estagio Supervisionado, onde fui aprovada em 3° lugar.

O segundo concurso ocorre no inicio de 2016 para a Unidade Académica de
Educacdo do Campo do Centro de Desenvolvimento Sustentavel do Semiérido
(CDSA), da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). O concurso tinha uma
vaga para Prética Pedagodgica em Educacdo do Campo, onde fui aprovada em 1° lugar
e passei a compor o grupo de professores do Nucleo de Formacdo Bésica da
Licenciatura em Educacdo do Campo em Sumé, Paraiba.

E nesse chdo que venho aprendendo o que é Educagdo do Campo de fato.
Venho pisado o chdo dessas mulheres e homens que lutam pelo direito de serem
iguais e diferentes. Tenho aprendido sobre humanizacéo, amor, formacéo, contetdos
de vida e para vida. Posso asseverar que tenho cumprido com mais voracidade a
proposta de Freire (1996) de descobrir a cada dia, a cada aula, a cada imersdo em
campo, a consciéncia de minha incompletude e de meu inacabamento.

Tracar esse percurso exaustivo desde minha infancia até o lugar que me
encontro teve como objetivo explicitar como hoje estou entrelacada ao meu objeto,
aos territorios e aos sujeitos desta pesquisa. Nao ha como pensar os territérios e 0s
sujeitos campesinos sem pensar nos processos de silenciamento, subalternizacéo e
negacao de suas vidas. Ndo muito distintos foram também os processos de criagdo
da condicdo sub-humana dos sujeitos da periferia, lugar de onde eu vim e onde
primeiramente experimentei o sabor de n&o ser e de reproduzir o fatalismo do “nunca
serei’.

Costumo dizer em minhas aulas da licenciatura em Educagéo do Campo que
somos 0s sujeitos que desviaram das armadilhas, pois fadados ao fracasso nao

poderiamos ocupar esses espacos, muito menos produzir outras formas de
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conhecimento que ndo aquelas ja por outros ditadas. Escapamos das avaliagbes que
nos tiram o direito de fazer parte, e tivemos acesso a avaliagées que nos incluem.

Trouxe essa extensa descricdo porque sou grata aos povos do campo que
lutaram e lutam por uma Educacéo que os libertem e acabaram por me libertar. Foi
através de um processo de interiorizacdo da universidade publica, num campus
situado no territério campesino, que pude romper com a ideia de que terminar 0s
estudos era concluir o Ensino Médio.

Hoje sou professora concursada, funcionaria publica federal, em um campus
de interiorizagdo, de um curso de Educacdo do Campo, em territério campesino. A
histéria de negacdo de direitos aos povos do campo e aos sujeitos da periferia diria
gue nao existiria campus no interior, nem curso de Educacdo do Campo, que lugar de
mulher € na cozinha, e muito menos que filha de costureira e de mecanico seria
professora de universidade, produziria conhecimento, faria doutorado.

Portanto, ndo h&d como pensar a pesquisa dissociada de mim, de como essas
histérias se impregnaram em mim, de como esse objeto se torna arma de guerra e de
como eu também sou responsavel pela luta dos povos do campo, pela resisténcia da
periferia, pelos povos indigenas, pelas mulheres, pelos povos ciganos, por tantos
outros que foram relegados a condicdo de dispensaveis, desnecessarios, invisiveis.

Essas tessituras situam e localizam esta tese no seio da minha caminhada
enquanto pessoa: mulher, negra, pobre; enquanto profissional, professora numa
universidade publica e comprometida com a formacédo de professores e com a luta
dos movimentos sociais campesinos pela libertacdo da opresséao e pela validacéo de
suas cosmovisodes; e ainda enquanto pesquisadora, que compreende a pesquisa
enquanto espaco de questionamento e de producdo de conhecimentos outros. A
pesquisa passa a compor o terceiro eixo da triade sujeito-trabalho-conhecimento,
sendo igualmente importante para a construcao de uma consciéncia critica (FREIRE,
1996).

Finalizo retomando a cangdo que deu inicio a este texto, Neném todos os dias
ao levantar ja se encontra sentenciado a morrer, desobedecer a sentenga de morte é
colocar paradoxalmente a “vida apontando a contramé&o”. Foi e € como as criangas da
favela e como os povos do campo resistem para produzir suas praticas de vida.

Esta e tese é, antes de mais nada, uma possibilidade de romper com a
linearidade, a fatalidade e a condenacgao impostas pelos processos de dominagao aos

quais somos cotidianamente submetidos, dentre eles a exacerbacéo da racionalidade
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para o ocultamento de epistemes periféricas. Estar na contram&o precisa ser uma
OpGao e ndo apenas um risco, pois assim como a luta dos povos campesinos e a
resisténcia dos “Nenéns” das favelas do mundo, a produgdo do conhecimento
cientifico também é espaco de producéo de vida.

Para compreender como o0 objeto de pesquisa que nos propomos investigar se
constituiu para além das motivacdes intrinsecas a minha trajetéria pessoal,
profissional e académica, realizamos um levantamento de pesquisas que
contemplassem as principais categorias que compdem nosso objeto. Nesse sentido,
na secao que se segue apresentaremos a descricdo desse levantamento, quais 0s
entrelacamentos que esta pesquisa possui com a producdo académica acerca da

Educacao do Campo e da Avaliacao.

2.2 Rumos da investigacéo: as teias que compdem o percurso da pesquisa

Melhor do que a criatura,
fez o criador a criagéo.

A criatura é limitada.

O tempo, o espaco,
normas e costumes.
Erros e acertos.

A criagdo é ilimitada.
Excede o tempo e o meio.
Projeta-se no Cosmos.

(Cora Coralina)

llustracdo: Dayana Xavier

Ao pensarmos como proceder no caminhar da pesquisa, retomamos as ideias
de Cora Coralina sobre a relagéo entre o criador e a criacdo. As decisdes tomadas na
conducdo de uma pesquisa ndo sao garantia de chegarmos a resultados
inquestionaveis ou ainda a verdades absolutas, mas, sobretudo, apontam as
fragilidades e limitagBes do pesquisador e das técnicas e métodos diante da grandeza
da realidade em relagéo as interpretacfes da pesquisa. Essa compreensdo rompe

com a ideia de que o pesquisador, as normas e a pesquisa sdo passiveis de total
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controle. Compreender as limitacdes do criador €, antes de mais nada, compreender
a pesquisa como processo em constante construcdo, cujos resultados extrapolam os
enquadramentos e as reducdes que nela realizamos.

Cada vez mais a neutralidade dos processos de producédo do conhecimento é
posta a prova. Os métodos empregados para validagdo do conhecimento cientifico
nas ciéncias sociais, baseados num modelo de conhecimento Unico e estanque, vém
sendo questionados por muitos pesquisadores. A aplicacdo de metodologias
estéticas, puras, objetivas e inquestionaveis, ndo atende as exigéncias da producéo
de conhecimentos cada vez mais parciais e mais contextuais. O trato metodologico
de fenGmenos tdo dinamicos como os fendmenos sociais ndo cabe nos
enguadramentos que a ciéncia moderna nos impos.

Uma compreensdo de metodologia proposta por Minayo (2010) extrapola a
dimenséo da teorizagdo meramente descritiva, bem como da pseudoneutralidade que
nos acostumamos a declarar. Compreender a metodologia de um processo de
investigacdo, sobretudo, nas ciéncias sociais, requer o entendimento dos limites e
alcances dos processos e dos “produtos” metodoldgicos. Assim, conforme explicita a
autora supracitada, a metodologia, antes de descrever e delimitar seus instrumentos
e procedimentos, deveria se propor a evidenciar o conjunto de representacdes e
construgdes humanas a partir de significados e intencionalidades bastante singulares,
isto €, ha que produzir conhecimento a partir do rigor metodoldgico, o que nao significa
enquadrar os fendbmenos e sujeitos em cendrios estaticos, ou ainda supor que 0s
sujeitos que produzem a pesquisa permanecem inertes a esses fendmenos.

Desta forma, passa a ser indispensavel para o desenvolvimento da pesquisa a
adocao de métodos, técnicas e procedimentos que permitam o avanco na direcdo da
compreensdo dos fenbmenos sociais aos quais esta pesquisa se dedica. Diante da
complexidade do nosso objeto, faz-se necesséria a adocdo de posturas que
conduzam a uma investigacado tanto criteriosa, quanto profunda, respeitando a
especificidade do objeto e evidenciando as tessituras que o formam. Assim,
compartilhamos do pensamento de Minayo, ao apontar as principais caracteristicas
das pesquisas que se dedicam ao trato de fenbmenos sociais, logo dinamicos e

complexos, cujos esfor¢cos do pesquisador se dedicardo a

compreender a légica interna de grupos e instituicdes e atores quanto
a: a) valores culturais e representacdes sobre sua historia e temas
especificos; b) relagBes entre individuos e instituicdes e movimentos
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sociais; €) processos historicos, sociais e de implementacdo de
politicas publicas e sociais (2010, p. 23).

Diante dos principios ja supracitados, convergimos para substanciais
aproximacgdes com os postulados defendidos por Minayo (2010), pois buscamos a
compreensao de fenbmenos intrinsecos a um grupo especifico, cuja materializagdo
permeia e determina suas dimensfes culturais, suas relacdes sociais e, ainda, a
constituicdo histdrica dos seus processos educacionais.

De acordo com Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002), a estruturacdo da
pesquisa tem como base a organizacdo de um projeto consistente, que possa apresentar
uma melhor compreensédo de um problema proposto. Tal rigor ndo rompe com ideia de
flexibilidade da pesquisa, mas ordena a logica de constru¢cdo do conhecimento em
direc&o as sistematizacdes necessarias para sua evolucao. E a partir da organizagéo dos
caminhos da pesquisa que se desenham seus alcances, mas também seus limites, por
esse motivo, por ndo se pretender produzir um conhecimento unanime e generalista, que
assumimos desde a construcao do projeto de pesquisa até este texto final o compromisso
de pensar a pesquisa atrelada ao contexto e aos sujeitos que a corporificam.

O desejo de conceber a metodologia dessa pesquisa mais conectada com o
seu objeto do que com os enquadramentos da racionalizacdo da producdo do
conhecimento nos direcionou a conceber a investigacdo a partir de encaminhamentos,
como assinalamos anteriormente, que ndao compreendem nosso objeto alheio as
interinfluéncias do contexto, as subjetividades, as inter-relacdes, nem nos colocam
como pesquisadores neutros e indiferentes ao nosso objeto.

Nesse sentido, podemos afirmar que os procedimentos metodologicos desta
pesquisa primam pelo rigor do trato tedrico-metodoldgico, pois pesquisar pressupde
uma afiliacdo tedrica que seja minimamente condizente com as proposi¢cdes do
pesquisador. Esse direcionamento consiste ha compreensdo da coeréncia teorica,
bem como a clareza e transparéncia das tomadas de decisdo do pesquisador,
revelando sua lente de analise frente ao seu objeto de pesquisa.

Da mesma forma, a busca pela produgdo de conhecimento, na perspectiva por
nos defendida, se traduz enquanto desdobramento do rigor tedrico-metodoldgico,
preconizando o compromisso do pesquisador com o resultado da pesquisa, ou seja,
0 compromisso em apresentar um conhecimento novo de seu objeto para a

comunidade cientifica, bem como para o contexto de materializacdo do objeto.
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O compromisso com a construcdo do conhecimento nessa dire¢éo leva em
conta de onde parte e quem produz esse conhecimento. Por isso para nés, esta
postura € pertinente, principalmente por evidenciar quem somos, de onde estamos
falando e de que formas estamos concebendo a realidade que nos rodeia, partindo do
pressuposto de que em nos estdo arraigados nossos contextos, N0Ssos gostos,
nossas raizes.

E pertinente destacar ainda que o/a pesquisador/pesquisadora nio aparece
como consumidor de teorias, mas como um construtor do mosaico da pesquisa,
lancando méao de uma variedade de referenciais tedricos que permitam a
compreensao do objeto pesquisado. Ele/ela se apresenta como questionador das
formas de producao e interpretacdo da realidade restrita a um ou outro campo de
disputa tedrica, uma vez que compreende os fendmenos sociais contaminados por
distintas influéncias, logo necessita ser compreendido como plural.

Para nosso objeto de pesquisa tal posicionamento é fundante para analisarmos
de forma coerente como se constituiu tal objeto. Ao buscarmos a compreensao de
como foram produzidos e validados os discursos que situam e silenciam 0s povos,
territérios e epistemes campesinos em um lugar de desprestigio, realizamos a primeira
transgressdo metodoldgica, uma vez que para modelos e abordagens de pesquisa
racionalistas, a compreensédo desse fendmeno nao interferiria no objeto a ser
pesquisado.

Outro aspecto a ser considerado refere-se as possibilidades de
aperfeicoamento metodoldgico, sobretudo, a defesa de uma metodologia que
compreenda o objeto, sem hierarquizar ou excluir as distintas nuances de sua
constituicdo. Isto sO se torna possivel através do entendimento da complexidade das
relacdes entre teorias, metodologia, objeto, pesquisador e contexto.

Partimos entdo do pressuposto de que a realidade ganha forma através de
fendmenos interdependentes e intersubjetivos, portanto, complexos, dinamicos e
contextualizados. Compreender a dindmica de pesquisa nesses aspectos pressupde
construir um percurso metodolégico condizente com o objeto e capaz de produzir um
conhecimento novo, porém parcial, inconcluso, e da mesma forma, compreender os
pesquisadores como seres inacabados (FREIRE, 1996), em constante processo de
formacao, em constante processo de aprendizagem.

A construgdo do percurso metodologico é base essencial da pesquisa, se

materializando em um processo dindmico e inventivo que da origem a uma forma
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singular de abordar, descrever e compreender o objeto da pesquisa. Diante desses
pressupostos, reiteramos o compromisso da busca pelo rigor cientifico, sem que isso
leve ao tratamento estatico e/ou linear de um objeto dindmico e complexo. Nessa
direcdo, a figura a seguir apresenta 0s elementos que compuseram nossa
metodologia de pesquisa, e em seguida apresentaremos as tessituras que 0s

compdem.

Figura 1 — Elementos que comp&em o mosaico da metodologia da pesquisa
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Diagramacéao: Denise Torres

Tomando como ponto de partida a organizacdo rigorosa desta pesquisa,
propomos a descricdo de um conjunto minimo de procedimentos metodoldgicos. Assim,
seguiremos nessa secdo a descricdo dos seguintes itens: a) abordagem tedrico-
metodoldgica; b) campo; c¢) sujeitos, d) fontes, e) procedimentos de coleta e producao de
dados; f) procedimentos de analise.

Adotar um direcionamento tedérico para a pesquisa consiste ndo somente em
agrupar autores e descrever teorias. Para além da vinculagdo a uma ou outra corrente
de pensamento, as lentes tedricas apontam os alcances e limites do conhecimento
produzido, inserindo a pesquisa numa compreensao mais ampla da prépria ciéncia.

O levantamento das pesquisas’ por noés realizado nos apontou a relevancia de

expressar nesta pesquisa a abordagem que direcionou o processo de producédo das

7 A sintese deste levantamento sera apresentada em secéo especifica.
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pesquisas analisadas, da mesma forma que a auséncia dessa op¢ao acaba por deixar
uma lacuna na compreensao do conhecimento produzido. Um estudo sobre Curriculo
que se vale da Teoria do Discurso pode apontar resultados bastante distintos de um
mesmo estudo que utilizou a abordagem das Representacdes Sociais. A escolha da
abordagem explicita o tipo de conhecimento que se pretende produzir, indicando como
organizar os processos e procedimentos que se desencadearam na pesquisa.

Desta forma, nosso primeiro passo para compor o mosaico da metodologia da
pesquisa foi a ado¢cédo dos Estudos Pds-Coloniais como lente tedrico-metodoldgica,
de forma a nos colocarmos na pesquisa explicitando nossos direcionamentos tedricos
e como eles contaminam e delineiam o conhecimento expressando sua
heterogeneidade.

Com a opcao pelos Estudos Pds-Coloniais, optamos também pela busca da
compreensao dos processos que situaram as epistemes campesinas em lugares de
menos prestigio, ou até mesmo, aos nao-lugares. Assim, corroboramos a
compreensao de ciéncia apontada por Nunes (2010), que ndo compreende a
demarcacdo entre ciéncia e ndo-ciéncia como algo natural e incontestavel. Pelo
contrario, a produgcao de conhecimento cientifico €, sobretudo, “um processo marcado
pela contingéncia, e ndo uma separagao estabelecida de uma vez por todas a partir
de critérios ‘soberanos’ (p. 266).

Adotar este posicionamento € advogar pela producao de conhecimento a partir
dos l6cus de enunciacdo outrora subalternizado e silenciado, tomando como premissa
a valorizacao do local de producao do discurso, logo, também, lugar em que a criacao
se dimensiona para além dos determinantes impostos pelo seu criador.

Nesse sentido, nos situamos nesse lugar de enunciacdo, nesse territorio
simbdlico, ndo como observadores distantes e desconectados, como produtores de
verdades, mas sim como sujeitos que influenciam e séo influenciados por esse lugar,
gue produzem conhecimento a partir desse olhar.

Procedendo a tessitura do mosaico, passamos a delimitacdo do campo empirico
da pesquisa. Tomamos como critério para tal escolha as motivacdes pessoais e
profissionais ja descritas em secdo anterior. O municipio de Caruaru, agreste
pernambucano, foi campo de minha atuacdo profissional e também lugar que me
proporcionou compreender inicialmente a Educagdo do Campo para além dos textos.

O primeiro motivo para a escolha do municipio foi, incialmente, minha vinculacéo

profissional, que também é afetiva. O segundo motivo da op¢édo pelo municipio de
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Caruaru também figura como uma possibilidade de pensar o conhecimento a partir de
outros territérios, pois, como pudemos observar nas pesquisas analisadas no
levantamento junto ao PPGEdu/UFPE, ocorre uma concentracdo da producéo na capital
e regido metropolitana do Recife. Tal constatacao ja foi feita por Santiago e Batista Neto
(2010) ao apontarem que, no periodo de 1982 a 2008, 71,68% das dissertacdes
defendidas no PPGEdu/UFPE tinham como campo de pesquisa a capital do estado de
Pernambuco.

Dadas as motivacdes para a escolha do campo de pesquisa, passamos a
elaboracédo dos critérios para chegar até as escolas que foram investigadas. Nesse
sentido, por nosso objeto recorrer a Avaliacdo da Aprendizagem e Sistémica para
compreender as relacbes entre o Curriculo e a Educacdo do Campo, tomamos como
critério iniciar a busca pela escola campo de pesquisa junto a Secretaria de Educacédo do
municipio, uma vez que esta coordena a aplicacdo das Avalia¢cdes de Sistema que sao
realizadas nas escolas, bem como € ela, a priori, a principal destinatéria de seus
resultados.

Frisamos ainda que essa escolha inicial se deu por compreendermos que o trato
dado a Avaliacdo de Sistemas, bem como a Avaliagdo da Aprendizagem, reflete os
posicionamentos e objetivos que a educacgdo pretende alcancar. Nessa direcdo, as
Secretarias de Educacao figuram como solos férteis para manifestar e/ou evidenciar a
proposta de educacédo do sistema, assim, a Secretaria figurou em nossa pesquisa como
0 primeiro campo institucional.

ApOs a apresentacdo da pesquisa e 0s contatos iniciais, formos direcionados a
Geréncia de Ensino, a Coordenadoria de Apoio Pedagbgico e em seguida ao
Departamento de Avaliacéo e ao setor de Educacéo do Campo. Realizamos a entrevista®
com a coordenadora do Departamento de Avaliacdo que nos indicou a escola que
possuia desempenho satisfatorio nas Avaliacfes Sistémicas aplicadas no municipio. Por
fim, a segunda escola foi indicada pela coordenadora da supervisdo regional da

Educacao do Campo, como podemos observar na figura abaixo.

8 Tanto o roteiro das entrevistas quanto seus contelidos serdo descritos em secao propria.
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Figura 2 — Indicacéo das escolas campo de pesquisa
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Na primeira indicag&o solicitamos o nome de uma escola que se destacasse nas
avaliacOes sistémicas, a segunda indicacéo se deu pela solicitacdo de uma escola que
se destacasse pelo didlogo com movimentos sociais campesinos. Portanto, ambas as
escolas indicadas estdo situadas em territorio campesino, a primeira escola possuia a
época o maior Ideb da rede, ja no caso da indicacao da segunda escola recebemos dois
nomes de duas escolas localizadas em assentamentos da Reforma Agréaria. Para
selecionar a escola que seria tomada como campo de pesquisa, solicitamos a indicacéao
do MST e chegamos entédo a escola que foi indicada como mais aberta ao dialogo com
0S movimentos sociais campesinos. Esse percurso direcionou-nos até as escolas campo
de pesquisa.

Passando a terceira pe¢a de nosso mosaico, chegamos aos sujeitos da pesquisa.
Inicialmente dispusemos de trés conjuntos de sujeitos: os sujeitos da Secretaria de
Educacdo, os sujeitos do movimento social campesino e 0s sujeitos da escola. Essa
distingdo se deu porque o primeiro grupo compreendeu 0s sujeitos que nos atenderam
na Secretaria de Educacéo e nos forneceram os primeiros dados.

O segundo grupo foi composto pelos sujeitos que nos apontaram a escola campo
de pesquisa que possuia dialogo mais estreito com as proposi¢cdes dos movimentos
sociais campesinos, no caso, com o0 MST. E o terceiro grupo corresponde aos sujeitos
escolares, que sdao as merendeiras, as gestoras, as coordenadoras pedagoégicas e as
professoras que nos forneceram os dados e elementos necessarios para compreender a

dindmica das rela¢des e cosmovisdes produzidas nas escolas campo de pesquisa.
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Figura 3 — Os sujeitos colaboradores da pesquisa
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O posicionamento adotado na escolha dos sujeitos possibilitou atender as
indicagdes do grupo que vivencia as praticas na escola. A Secretaria de Educagao indicou
as coordenadoras de &rea, a saber: Avaliagdo Escolar e Educagdo do Campo, que por
sua vez indicaram as escolas. Na escola, a gestdo indicou as coordenadoras
pedagogicas, que por sua vez indicaram as professoras. E quando necessitamos
compreender a dinamica da comunidade no entorno da escola, as professoras nos
indicaram as merendeiras. Assim compusemos 0 grupo de sujeitos colaboradores/as da
pesquisa nas escolas.

Passando a delimitacdo das fontes da pesquisa, obtivemos fontes de dois tipos:
fontes nacionais e fontes locais. O primeiro tipo de fontes compreende os documentos
legais que normatizam e direcionam a oferta de educag&o nas escolas do campo, bem
como os documentos que delineiam o curriculo e a avaliacdo para a Educacao do Campo
e a matriz de referéncia da Avaliacdo de Sistema analisada. O segundo tipo de fontes
compreende os documentos disponibilizados pela Secretaria de Educacgéo, que tratam
da oferta de educacéo nas escolas do campo no municipio, bem como sobre o curriculo
e a avaliacdo. Também compdem o corpus documental as entrevistas, 0s questionarios
e as avaliagcOes da aprendizagem cedidas pelos professores sujeitos da pesquisa.

Nesse sentido, as fontes dessa pesquisa correspondem ao que Bardin (2011)
denomina de vestigios ou documentos aos quais o pesquisador se remonta para realizar
a arqueologia de compreender a pesquisa. A autora frisa que dois tipos de documentos
podem ser utilizados na Analise de Conteudo: a) Documentos Naturais; e b) Documentos

Suscitados. No caso desta pesquisa, contamos com os documentos advindos das fontes
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nacionais, documentos esses ja prontos e circulantes, mas também necessitamos
produzir documentos que foram suscitados pela necessidade da pesquisa. Logo,
concordamos com Bardin (2011) e evidenciamos a seguir que os procedimentos de
coleta dos dados também séo procedimentos de producdo de dados suscitados.

A utilizagdo dos procedimentos de coleta e producdo de dados lancou méo da
aplicacdo de questionarios e entrevistas. O primeiro tipo de procedimento foi o
guestionario que, para Gunther (2003), € um instrumento para levantamento de dados
objetivos. Vale frisar que o questionario ndo possui finalidade de testagem ou de analise
de posturas e comportamentos, sua finalidade € compor uma base de dados que
garantam obter informacdes, opinides, interesses, entre outros dados de cunho
biografico.

O questionario figurou nesta pesquisa como um instrumento para mapear 0s
dados referentes a caracterizacdo dos sujeitos e do campo empirico, como podemos
observar no Apéndice |, bem como para mapear inicialmente os saberes campesinos
tratados nas atividades do cotidiano, constante no Apéndice V.

O uso dos questionarios nesta pesquisa seguiu 0s passos apontados por Ferreira
(1999) que, apesar de tratar do inquérito por questionario e abordar a andlise desses
inquéritos na perspectiva das Representacdes Sociais, nos ajudou a formular o protocolo
de observacdo dos questionarios produzidos e aplicados na pesquisa. Tal protocolo
consiste em estabelecer os procedimentos e critérios minimos para formular e aplicar os
questionarios. Para a autora trés perguntas balizam essa tarefa: perguntar o qué?
Perguntar como? Perguntar a quem? As respostas a essas perguntam assinalam as
estreitas relacdes entre o objeto de pesquisa, a postura do pesquisador, a influéncia dos
referenciais tedricos adotados. Ou seja, 0 roteiro apontado pela autora revela a finalidade
do uso do questionario enquanto instrumento de producéo de dados, mas, sobretudo, de
articulagéo entre varias dimensdes e sujeitos da pesquisa.

O segundo tipo de procedimento adotado foi a entrevista semiestruturada, tendo
em vista que este tipo de entrevista permite tracar um roteiro minimamente ordenado,
mas nao se restringe a ele para que se proceda a entrevista. Para Lankshear e Knobel
(2008), a entrevista semiestruturada possibilita ao pesquisador aprofundar questdes
especificas sem que se remonte a uma padronizacao de questionamentos, possibilitando
tanto ao entrevistador quanto ao entrevistado tracar um didlogo mais coerente com o

objeto de pesquisa.
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Nessa direcao propusemos as entrevistas que permitissem um aprofundamento
de gquestbes que permeiam o objeto do ponto de vista de nossas apropriacdes teoricas e
filiacbes tedrico-metodologicas, mas sem que isso limitasse 0s entrevistados de
apontarem outras influéncias para compor suas concepcbes acerca da tematica
abordada. Os roteiros de entrevista foram elaborados e reelaborados a partir das
entradas no campo de pesquisa, desta forma o roteiro foi estruturado segundo duas
tematicas: pratica avaliativa e selecdo dos conteudos. Essas tematicas foram pensadas
a partir do nosso objeto de pesquisa, mas também sofreram influéncia das fontes
documentais.

Nos Apéndices constantes no final deste projeto, podemos observar como
produzimos os roteiros das entrevistas. Seguem-se assim: no Apéndice Il o roteiro
utilizado como ponto de partida para as entrevistas realizadas juntos aos sujeitos
institucionais; no Apéndice Ill o roteiro das entrevistas realizadas junto a equipe gestora
e no Apéndice IV o roteiro da entrevista realizada junto as professoras.

Por fim, chegamos aos procedimentos de andlise dos dados, em que nossa opcao
metodoldgica se deu pela Andlise de Conteldo, que, segundo Bardin (2011), busca a
compreensdo dos fatos para além do imediato, tendo por objetivos, de um lado, a
descoberta e, de outro, o rigor. Nesse sentido a autora diz ainda que

estes dois polos, desejo de rigor e necessidade de descobrir, de
adivinhar, de ir além das aparéncias, expressam as linhas de forca do
seu desenvolvimento histérico e o aperfeicoamento que, actualmente,
ainda a faz oscilar entre duas tendéncias. Metodologicamente,
confrontam-se ou completam-se duas orientagbes: A verificacao
prudente ou a interpretagdo brilhante (BARDIN, 2011, p. 25).

A articulagcdo desses dois aspectos proporcionou a esta pesquisa 0 trato
metodoldgico coerente ao que se propde analisar, uma vez que buscara compreender
guestdes intrinsecas ao que é exposto, delineando a posteriori novos conceitos sobre os
dados analisados. Assim como Bardin (2011), Vala (1999) chama atencdo para a
necessidade de aprimorar o sistema de analise com base nas condi¢des de producéo
do discurso e de producdo da analise, corroborando nossa escolha por esta técnica
de anélise dos dados.

Nesse sentido, compreendemos ser imprescindivel o labor de ir além do que é
explicitado pela mensagem, sendo a contextualizacdo da forma de producao dessa

mensagem tao importante quanto ela mesma. Frisamos que em secdo propria
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apresentaremos os contextos de producédo dos dados e o contexto de producdo das
analises, evidenciando a articulacdo das técnicas de pesquisa, do contexto
pesquisado, dos sujeitos que produzem as mensagens e das opc¢des do pesquisado.

Por esse motivo, a adocao desta técnica de analise responde as prerrogativas
do trato com o conhecimento, apontadas pelos Estudos P6s-Coloniais, bem como
respeita a trajetéria de lutas dos povos campesinos pelo direito a narrativa propria de
suas historias e de suas epistemes. Buscamos entdo, com essa escolha, nos
distanciar de técnicas que abandonam o contexto e 0s sujeitos pesquisados,
desprendendo o fenbmeno de suas raizes e ocultando as formas de producao desse
novo conhecimento.

No caso desta pesquisa, buscamos inferir sobre o material analisado
contextualizando suas formas de producdo, bem como as formas de recepcéo destas
mensagens. Logo, o trabalho de andlise ira se pautar pela articulacéo entre o rigor da
descricéo, a clareza dos pressupostos adotados e a descoberta advinda da inferéncia.

Nesta pesquisa optamos pela Analise de Conteuldo via Analise Tematica como
técnica de andlise dos dados. Desta forma, de acordo com Minayo (2010, p. 316),
“consiste em descobrir os nucleos de sentido que compdem uma comunicagao, cuja
presenga ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o objeto analitico”. Para esta
pesquisa, a Analise Tematica se constitui num investimento de ir além da certificacéo
ou da negacao de nossos pressupostos iniciais, a fim de reconstrui-los e, como afirma
Bardin (2011), possibilitar o0 avanco a novas interpretacoes.

O uso desta técnica de analise serviu ndo somente para a analise das fontes
de pesquisa, pois por se tratar de uma técnica que possibilita a selecéo, organizagao,
categorizacao e interpretacéo de dados, nos foi Gtil para a realizacao do levantamento
das pesquisas junto ao PPGEdu/UFPE e a Anped, bem como também nos serviu
como ferramenta para leitura do referencial tedrico que compde a pesquisa.

Tracado o caminho percorrido por nossa pesquisa, buscamos na analise e na
interpretagdo dos dados coletados elementos que nos levaram a compreensédo das
relacbes entre os conteudos presentes nas Avaliagbes Sistémicas, os conteldos
curriculares e os conhecimentos do campo nas escolas campesinas, bem como
compreender que desdobramentos essas relacées apresentam para as concepcoes de
Educacdo do Campo, de Curriculo e de Avaliagdo. Nosso investimento ao delinear a
metodologia corrobora o que Cora Coralina aponta no inicio desta se¢do, na crenca de

gue 0s conhecimentos que aqui serdo produzidos excedam o tempo e 0 meio, que se
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projetem no Cosmos como outra possibilidade de conhecer os sujeitos, territorios e

epistemes campesinas.
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3 DISCUSSOES ACERCA DA EDUCACAO DO CAMPO, DO CURRICULO E DA
AVALIACAO: TEXTOS E CONTEXTOS NA PRODUCAO ACADEMICA DO
PPGEDU/UFPE E NAS PUBLICACOES NA ANPED

Que a importancia de uma coisa ndo se mede com
fita métrica, nem com balancas, nem barémetros
etc. Que a importancia de uma coisa ha que ser
medida pelo encantamento que a coisa produza em
nés.

(Manoel de Barros)

W‘J;TT'T.

llustracdo: Dayana Xavier

A necessidade de conhecer as discussdes que permeiam nosso objeto se
assentaram na dimensao assinalada por Manoel de Barros, ndo no sentido de medir
e quantificar o que ja foi produzido, muito menos na necessidade de classificar a
importancia deste ou daquele conhecimento, mas, sobretudo, se ancora nesse desejo
de encantar-se.

O mapeamento da producdo académica sobre nosso objeto de pesquisa teve
por objetivo compreender como sao descritos os textos e contextos da Educacédo do
Campo, do Curriculo e da Avaliacdo em pesquisas académicas. Portanto, estas foram
as tematicas balizadoras das buscas feitas para este levantamento.

Diante de tal tarefa, e a partir das teméaticas elencadas, analisamos as
discussdes que sao veiculadas nas teses e dissertagbes produzidas no Programa de
Pé6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco -
PPGEdu/UFPE, bem como nas publicacbes da Associacdo Nacional de Poés-
graduacéo e Pesquisa em Educacao — Anped.

A escolha desses espacos se deu pela adogcéo de dois critérios, a saber: a)
representar a producdo académica de pesquisas educacionais em ambito local; b)

representar a producdo académica de pesquisas educacionais em ambito nacional. A
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adocdo das regras de selecao® (BARDIN, 2011), neste caso a regra da
representatividade, se deu para garantir um maior alcance na selecdo do material a
ser analisado, uma vez que buscamos por textos que representassem pesquisas
académicas concluidas.

Diante destes critérios, consideramos como a representa¢do do ambito local o
territorio geogréfico e epistémico do estado de Pernambuco, lugar onde esta pesquisa
foi desenvolvida. Nesse cenéario o PPGEdu/UFPE atende ao critério estabelecido, por
se tratar de um programa de pos-graduacdo com tradicdo e representatividade no
desenvolvimento de pesquisas académicas em nivel de mestrado e doutorado.
Enquanto representacdo do ambito nacional, a escolha se deu pela Anped, uma vez
gue em suas Reunides Anuais'® (RA) sdo socializados os resultados de pesquisas
académicas desenvolvidas em todo o pais.

Feitas as escolhas dos lécus geogréfico e epistémico, realizamos a
demarcacao do recorte temporal para selecéo dos textos, sendo este um passo em
direcédo a organizacao e viabilidade do que nos propomos a analisar. A aprovacao do
projeto de pesquisa e 0 ingresso no doutorado se deram no ano de 2014. Entédo
partimos desse ano como referéncia para sinalizar o marco temporal. Tomamos como
critério a producdo académica realizada na ultima década em relacdo ao inicio do
desenvolvimento desta tese, o que compreendeu o periodo do ano de 2005 ao ano
de 2014.

Ainda tomamos como opcdo a producdo localizada em espacos que
contemplassem nosso objeto de pesquisa. No caso do PPGEdu/UFPE, a opcao se
deu pela linha de pesquisa de Formacédo de Professores e Pratica Pedagdgica. Nas
RA da Anped, correspondeu aos seguintes Grupos de Trabalho (GT): GT 03 —
Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos Educativos; GT 04 — Didatica; GT 05 —
Estado e Politica Educacional; e GT 12 — Curriculo.

Nos valendo da regra da homogeneidade (BARDIN, 2011), utilizamos alguns

eixos para analisar os textos selecionados. Séo eles: a) objeto de pesquisa; b) lugar

©

Para Bardin (2011), a selecdo do corpus sujeito a analise depende da aplicacdo coerente de um
conjunto de regras que possam garantir que ndao houve abandono de dados relevantes ao objeto,
nem tampouco a inclusao de material ndo pertinente a analise. A autora aponta ainda quatro possiveis
regras de selecdo, sdo elas: a) regra da exaustividade, b) regra da representatividade, c) regra de
homogeneidade e d) regra da pertinéncia.

10 Até o ano de 2012 a nomenclatura adotada era Reunido Anual, porém neste ano a Anped aprovou
em assembleia com seus associados que as reunides ocorreriam a cada dois anos a partir do ano de
2013. Desde entdo o evento passou a se chamar Reunido Nacional da Anped.
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da producéo; c) abordagem tedrico-metodoldgica; e d) resultados. A adogdo destes
eixos se deu pela necessidade de compreender ndo somente o que diziam o0s textos,
mas, sobretudo, nos sinalizando 0s contextos em que esses materiais foram
produzidos.

A coleta, organizacdo e analise dos textos mapeados para a realizacao deste
levantamento se deram através da Analise de Conteudo, via Analise Tematica
(BARDIN, 2011). A Analise de Conteudo tem por objetivo a “manipulagdo de
mensagens para evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra
realidade que n&do a da mensagem” (BARDIN, 2011, p. 52), nos permitindo tecer as
teias entre as mensagens presentes nos textos analisados, o objetivo deste
levantamento e o objeto desta pesquisa.

Para tal tarefa, a Andlise Tematica nos oferece suporte para, a partir de um
conjunto de regras, passar da descricdo a analise dos estruturantes de uma
comunicacdo. Nao nos deteremos na explicitacdo das caracteristicas da técnica de
analise utilizada, uma vez que esta descri¢cdo se encontra situada na secao que trata
dos fundamentos tedrico-metodoldgicos desta pesquisa.

Desta forma, utilizando os procedimentos necessarios para definicdo do
percurso de coleta, organizacdo e andlise, construimos os critérios que balizaram
estas tarefas, chegando ao que Bardin (2011) chama de “conjunto de operagao para
referenciagao”. A figura a seguir sintetiza os entrelagcamentos que foram sendo tecidos

a partir dos critérios elencados a priori e a posteriori.

Figura 4 — Organizacéo do percurso do levantamento de pesquisas no PPGEdu e na
ANPEd
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Diagramacéo: Denise Torres
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Ao tracar os critérios que deram sustentacdo ao percurso utilizado para este
levantamento desde a selecdo dos textos até as analises, evidenciamos a
necessidade de expor o que nos propusemos fazer nesta etapa da pesquisa, pois
mesmo se tratando de um movimento de aproximacao inicial com as discussdes que
permeiam o objeto no cenério da produgdo académica, tal aproximacao requer o trato
rigoroso e cuidadoso com a producao desse saber.

O tratamento dado as mensagens nesta técnica de analise nos permite inferir
sobre as condi¢des de producao das narrativas, sendo estas uma chave para chegar
as inferéncias. A adoc¢do desta técnica de andlise se deu pela especificidade do
trabalho a ser desenvolvido, pois ao tragcarmos como objetivo para este levantamento
a compreensao dos textos e contextos das discussdes que circulam nas producfes
de pesquisas académicas, nos comprometemos a evidenciar as condi¢cdes de sua
producdo e a constituicdo dos sentidos que embasam as tematicas adotadas
(Educacao do Campo, Curriculo, Avaliacao).

Como primeiro critério de aproximag¢do com 0s textos utilizamos um conjunto
de descritores. Tais descritores foram selecionados a partir da recorréncia e da
pertinéncia deles nos nossos referenciais. Nesse sentido, a seguir séo evidenciados
os descritores das tematicas que selecionamos: a) Descritores da temética
Educacdo do Campo: Educacdo do Campo, Educacdo Rural, Escola do Campo,
Escola de Assentamento, Escola Rural, Pedagogia da Alternancia, Pedagogia do
Movimento, Pedagogia da Terra, Territorio Campesino, Educacdo e Agroecologia,
Movimento Nacional por uma Educacdo do Campo; b) Descritores da tematica
Curriculo: Curriculo, Teorias Curriculares, Politica Curricular, Curriculo Prescrito,
Pratica Curricular, Tempo Curricular, Saberes escolares, Conteudos escolares; e ¢)
Descritores da tematica Avaliacao: Avaliacdo, Avaliacdo Educacional, Avaliacdo da
Aprendizagem, Avaliacdo de Sistemas, Avaliacdo Externa; Avaliacdo Padronizada;
Avaliacdo em larga escala; Pratica Avaliativa, Prova Brasil, Provinha Brasil, Sistema
de Avaliagdo Educacional de Pernambuco (Saepe), Avaliacdo Nacional da
Alfabetizagéo (ANA), Saeb, Accountability.

E pertinente frisar que reconhecemos os limites desse levantamento das
pesquisas, entretanto, destacamos também que nosso objetivo ndo foi inventariar,
categorizar, classificar, quantificar etc. Objetivamos compreender que
“‘encantamentos” essas pesquisas produzem em nos, e que “encantamentos” nossa

pesquisa poderia suscitar também.



67

Diante deste cenario apresentaremos nas subsec¢fes a seguir a sintese dos
percursos e 0 que neles encontramos na realizagdo deste levantamento. Frisamos
ainda que versdes mais detalhadas deste levantamento podem ser acessadas nos
anais de dois eventos cientificos. O texto que trata do levantamento da Anped esta
disponivel nos anais do IV Encontro de Pesquisa e Préaticas em Educacdo do Campo
da Paraiba (EPPEC — 2017). Ja o texto que apresenta o levantamento realizado junto
ao PPGEdu/UFPE foi aceito para apresentacdo no 7° Encontro de Pesquisa
Educacional de Pernambuco (EPEPE — 2018).

A titulo de organizacéo desta secdo, seguiremos a descricdo primeiramente do
trabalho realizado junto ao PPGEdu/UFPE, que corresponde ao que chamamos de
ambito local. Em seguida, apresentaremos a sintese do material coletado na Anped,

gue corresponde a representacdo do ambito nacional.

3.1 Educacao do Campo, Curriculo e Avaliacdo: os textos e contextos da
producédo académica no PPGEdu/UFPE

O mapeamento realizado no PPGEdu/UFPE se deu no sitio eletrbnico da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da Universidade Federal de Pernambuco
(BDTD/UFPE), através do site do Repositério Institucional da UFPE, que disponibiliza
as teses e dissertacoes defendidas em todos os programas de Pés-graduacéo desta
universidade, podendo ser acessado no endereco www.repositorio.ufpe.br.

Utilizamos os filtros disponiveis no site para mapear os trabalhos que estavam
localizados no PPGEdu e que atendiam aos nossos critérios quanto ao marco
temporal (2005 a 2014), bem como quanto as teméticas (Educacdo do Campo,
Curriculo e Avaliacdo). A tabela abaixo mostra o panorama inicial do levantamento,
apontando o total de trabalhos disponiveis e o quantitativo de trabalhos que

atenderam aos n0ssos critérios.

Tabela 1 — Panorama inicial do levantamento junto ao PPGEdu/UFPE

ANO DISSERTACOES TESES
Mapeadas Selecionadas Mapeadas Selecionadas
2005 34 01 -- --
2006 37 -- 06 --
2007 28 01 16 01
2008 38 02 11 03
2009 49 03 16 01




68

2010 45 01 17 02
2011 40 - 16 01
2012 25 01 18 01
2013 55 04 07 01
2014 30 01 15 -
TOTAL 381 13 (3,4%) 122 10 (8,1%)

Fonte: www.repositorio.ufpe.br

Do universo de trabalhos disponiveis no site da BDTD/UFPE, iniciamos o
mapeamento pela leitura de todos os resumos. A partir de leitura filtramos os resumos
gue apresentassem descritores condizentes com nossas buscas. Vale a pena
explicitar que para a tematica Educacdo do Campo o conjunto de descritores ja
explicitados foi adotado, 0 mesmo ocorreu com as tematicas de Curriculo e Avaliacao.

Conforme observamos na Tabela I, houve uma consideravel
producado/socializacdo de pesquisas académicas na década analisada. Do material
mapeado totalizamos o0 numero de 381 dissertacoes e 122 teses defendidas em todas
as linhas de pesquisa do PPGEdu/UFPE. Como o site ndo dispde de um filtro
especifico para as tematicas, foi a partir da leitura dos resumos que realizamos a
selecéo, chegando ao quantitativo de 13 dissertacdes e 10 teses que atendiam aos
Nossos critérios e descritores de busca.

Ao considerarmos as tematicas de Educacao do Campo, Curriculo e Avaliagéo,
as 13 disserta¢Oes correspondem a 3,4% e as teses correspondem a 8,1% do total de
dissertacBes e teses defendidas no programa no periodo analisado. Poderiamos
apontar que € uma producao pequena se comparada ao total de textos, porém, nao
cabe aqui a analise meramente quantitativa da producao académica.

O gréfico a seguir apresenta uma breve descricdo dos textos mapeados, breve
por ndo ser necessario inventariar ou debater sobre a realizacédo das pesquisas; este
levantamento ndo se propde a realizar tal tarefa. Desta forma, segue-se a sintese das
analises, apontando os dados a que nos propomos analisar (objeto de pesquisa; lugar
da producao; abordagem tedrico-metodoldgica; e resultados obtidos). A descri¢cao traz
primeiramente as dissertacfes e em seguida as teses, obedecendo também a ordem
cronoldgica dos textos mapeados. Nado nos abstemos de reconhecer os limites dessa
analise, mas nos propomos a apresentar uma possibilidade de compreensédo da
producdo mapeada. Nesse sentido, iniciaremos pelo resultado da distribuicdo dos

trabalhos em cada eixo tematico, como podemos observar no gréfico abaixo.



69

Grafico 1 — Distribuicdo dos textos por tematica
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Quanto a quantidade de trabalhos mapeados por tematica, a temética
Educacdo do Campo foi contemplada em 02 dissertacdes e em 02 teses; a tematica
Curriculo em 04 dissertacdes e em 06 teses; e a tematica Avaliacdo aparece em um
total de 11 dissertacdes e 02 teses. Frisamos que duas dissertacdes contemplam mais
de uma temética, sdo elas: a dissertacdo de Girleide Torres Lemos, que contempla a
tematica Educacdo do Campo e a tematica Curriculo; e a minha dissertacdo que
também contempla a tematica Educacdo do Campo e ainda a teméatica Avaliacao.

No que diz respeito a predominancia tematica dos textos mapeados,
observamos que as dissertacdoes em sua maioria tratam de Avaliagcdo, nas teses
predomina a discussao sobre Curriculo, e em menos recorréncia aparece a tematica
de Educacao do Campo. Para além dos dados quantitativos, podemos destacar que
a presenca das discussfes acerca da tematica Educacdo do Campo representa
passos em direcdo ao trato episttmico de objetos e sujeitos de pesquisa
negligenciados e silenciados pela tradicdo académica moderna, denunciando, como
ja apontado por Nunes (2010), a ndo-naturalidade da contingéncia e urgéncia em
discutir objetos de pesquisa outrora marginais. Essas rupturas tensionam e
reconfiguram as fronteiras estabelecidas pela l6gica da racionalidade, subvertendo a
ordem de producdo de conhecimento cientifico, bem como trazendo a baila
discussbes consideradas menos relevantes, portanto, nao necessarias de

investigacao.
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Ao passo que avancamos nas andlises, mapeamos as discussdes que
sustentam os nucleos de sentido!! de cada tematica. Sendo assim, os textos
agrupados na tematica Educacdo do Campo possuem 0s seguintes nucleos de
sentido: a) Fundamentos e concepc¢des; b) Politicas e préaticas de materializacdo da
Educacao do Campo. Quanto a tematica Curriculo, os textos recorrem a dois nucleos
de sentido: a) Teoria e politica curricular; b) Pratica curricular. E na tematica
Avaliacdo, os nucleos correspondem a: a) Fundamentos e concepc¢des; b) Avaliacdo
de Sistemas; e c) Prética avaliativa. Em sintese, obtivemos o seguinte desenho de
composicdo das tematicas analisadas:

Figura 5 — Nucleos de sentido por temética
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Diagramacéo: Denise Torres

Desta forma, as analises apontam que o0s objetos de pesquisa dos textos
mapeados discorrem sobre nucleos de sentido singulares, uma vez que nas trés
tematicas é possivel evidenciar o trato aos aspectos relacionados aos fundamentos,
as politicas e as préticas. Esse pode ser considerado um indicador de que essas
tematicas representam disputas tanto no campo epistémico, quanto no campo
empirico, fazendo com que essas tensfes reverberem em objetos de pesquisa, ou
ainda, no desejo de compreender como se organizam 0s processos de regulacdo e
controle da educagéo escolar (ESTEBAN, 2010; LUCKESI, 2011). Um outro dado que

merece destaque refere-se a auséncia de pesquisas que tomem como objeto 0s

11 Para Bardin (2011), os ndcleos de sentido sao elementos que compfem a tematica. Ao utilizar a
Analise Tematica, torna-se imprescindivel compreender a presenga ou a frequéncia dos nucleos de
sentido que déo significacao ao objeto em analise.
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sujeitos, ou como diz Arroyo (2011), que se produza conhecimento sobre quem produz
conhecimento.

No que diz respeito ao lugar da producdo destes textos, observamos uma
concentracao territorial/geografica de pesquisas na regiao metropolitana do Recife, de
forma que essa regido aparece como campo de pesquisa em 15 dos 23 textos
analisados. A figura a seguir apresenta a distribuicdo das pesquisas no territorio do
estado de Pernambuco, ilustrando como se localizam os objetos das teses e
dissertacbes mapeadas. Frisamos que as cores que ilustram 0 mapa ndo possuem
significado para a analise, foram utilizadas aleatoriamente para oportunizar a

visualizagao dos limites entre as microrregioes.

Figura 6 — Quantitativo de textos mapeados por regido no estado de Pernambuco
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Diagramacéo: Denise Torres

Dentre os textos analisados, vale salientar que dois deles ndo tomam como
campo de pesquisa um territorio fisico, uma vez que um deles utiliza os dados de um
Ambiente Virtual de Aprendizagem, e outro analisa os descritores, as matrizes e os
resultados do Saepe, também disponiveis em um ambiente virtual.

Ao observarmos a figura acima, podemos concluir que a concentracdo de
pesquisas sobre as tematicas que nos propomos a analisar se da de forma bastante
expressiva na regido metropolitana do estado, bem como os demais trabalhos
também seguem a dindmica de concentracdo nas microrregides vizinhas. A producéo
localizada na regidao metropolitana corresponde a pouco mais de 65% do total de teses

e dissertacfes analisadas. Esse numero se torna ainda mais expressivo se 0
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compararmos com a microrregido do sertdo pernambucano, onde encontramos
apenas um texto, ou seja 4,3% da producdo académica.

Diante desses dados e da possibilidade do encantamento que Manoel de
Barros nos aponta, poderiamos lancar mao de alguns questionamentos: a) Nos
territorios afastados da capital do estado ndo se manifestam as problematicas da
Educacdo do Campo, do Curriculo e da Avaliacdo?; b) A concentracao de pesquisas
no litoral e nas regides mais proximas a ele seria uma heranca de nosso passado
colonial?; ¢) A producdo de conhecimento cientifico ainda privilegia objetos de
pesquisa situados em contextos urbanos?

O processo de centralizagdo/concentracdo da produgcdo académica ainda
expressa relacdes de poder ndo muito distantes de nosso passado colonial, em que o
litoral e as capitais eram sinbnimos de desenvolvimento ao mesmo passo que o
interior foi considerado como lugar do atraso; ao serem privilegiados lugares e sujeitos
de referéncia, se estabelecem as geopoliticas do conhecimento (GROSFOGUEL,
2010), determinando quem pode produzir narrativas e homogeneiza-las.

Assim se conformou a tradicdo académica de privilegiar sujeitos e objetos de
pesquisa que nao contestam a ideia de territério epistémico de referéncia, ou seja, a
distingcdo secular entre os que produzem conhecimentos e 0S que 0 consomem, entre
0S que sao sujeitos e 0s que sdo sujeitados a pesquisa. Para Esteban (2010), essa
distincdo assegura a cristalizacdo das narrativas modernas, instituindo quais séo as
“verdades” historicas daquilo que é apenas senso comum, bem como quem Sao 0s
sujeitos dignos de narrar essa histéria e quem séo aqueles que seréo silenciados.

Dando prosseguimento as analises dos textos, passamos aos dados referentes
a adocao de uma abordagem teorico-metodoldgica. Portanto, assinalamos que das
13 dissertagcbes mapeadas, 06 afirmam estarem filiadas apenas a Pesquisa
Qualitativa, 02 se filiam aos Estudos P6s-Coloniais Latino-americanos; e as demais
correspondem as abordagens dos Estudos Culturais (01), da Fenomenologia (01), da
Dialética (01), Das Representacfes Sociais (01) e do Pensamento Complexo (01).

No tocante as teses, 04 se vinculam exclusivamente a Pesquisa Qualitativa,
sendo que uma delas afirma vinculagcdo ao pensamento de Boaventura de Souza
Santos, ndo apontando uma nominacao de abordagem especifica. Das demais, 03 se
filiam ao Materialismo histérico-dialético, 02 aos Estudos Culturais e 01 & Dialética. E
pertinente destacar que, nas teses a discussao sobre epistemologia, € mais palpavel

e se entrelaca aos diversos caminhos que 0s textos percorrem, ndo estando
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concentrada na descricdo dos procedimentos metodolégicos como ocorre nos textos
de dissertacdo. Assim, a adocdo de abordagens para a producao do conhecimento

anunciado pelos textos analisados se distribui da seguinte forma:

Grafico 2 — Tipos de abordagem tedrico-metodologica adotadas nas pesquisas
analisadas
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Diagramacgdao: Denise Torres

E importante destacar que a afiliacio & Pesquisa Qualitativa € unissona nos
textos analisados. Cabe considerarmos que essa Opgao expressa nas teses e
dissertacdes refere-se aos procedimentos metodologicos adotados, mas nao
necessariamente a adocdo de uma abordagem teoérica atrelada a uma discussédo de
epistemologia. Conforme podemos observar no Grafico acima, 44% dos textos
analisados fazem adogé&o apenas da abordagem de Pesquisa Qualitativa e a utilizam
no sentido de descrever os procedimentos metodolégicos da pesquisa, logo, tal
discussdao se situa basicamente nas sec¢fes textuais que se dedicam a metodologia
da pesquisa.

Nesse sentido, identificamos que as dissertacbes em sua maioria deixam
explicita a opcdo por uma abordagem, mas ndo aprofundam uma discusséo
epistemoldgica, optando mais recorrentemente pela indicagdo de uma abordagem
metodoldgica. Apesar de ndo nos propormos a analisar tal fenbmeno, poderiamos
levantar uma série de hipOteses para essa lacuna na composicdo dos textos de

dissertacdo, uma delas seria que o aprofundamento de questdes referentes a
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epistemologia e as abordagens de producdo do conhecimento disputam tempo e
espaco na realizacao da pesquisa.

Um outro fator a ser considerado diz respeito a natureza da pesquisa de
mestrado, em que ocorre a exigéncia de adocdo de um referencial teérico, mas a
exigéncia de uma abordagem tedrico-metodoldgica ndo é explicita nas normas que o
regulamentam. Diante desse cenério, podemos observar que a ado¢ao de abordagens
de pesquisa € bastante variada e atende a elementos, ora de cunho metodologico
(mais ligados ao fazer da pesquisa), ora de cunho epistémico (mais ligados as
reflexdes e interpretagdes provenientes dos dados).

Assim, considerando as abordagens mapeadas, para além dos procedimentos
metodoldgicos, podemos concluir que as tematicas analisadas recebem o trato
epistémico de abordagens predominantemente eurocentradas, ou seja, com excecao
dos Estudos P4s-Coloniais, ocorre o uso de abordagens que foram gestadas em I6cus
de enunciagao geopoliticamente privilegiados. Nao cabe aqui critica a geolocalizacdo
das abordagens, mas sim um destaque para a manutencao da tradicdo académica
atrelada a valorizacdo de sujeitos e conhecimentos situados no norte global, mais
precisamente na Europa e nos Estados Unidos.

Para além da geopolitica do conhecimento manifesta na producdo das
abordagens analisadas, concluimos que, nas pesquisas analisadas, 0s nucleos de
sentido que compdem as abordagens teorico-metodologicas adotadas s&o o0s
seguintes: a) sujeitos e fendbmenos; b) sujeitos e processos de opressao; c) sujeitos e
classificagcdo socioecon6mica; d) sujeitos e processos de significacdo cultural.
Frisamos que mesmo néo elegendo objetos de pesquisa muito mais centrados nos
processos do que nos sujeitos, as pesquisas adotam abordagens que trazem para o
centro da discussdo epistémica a constituicAo dos sujeitos que produzem o0s
processos tomados como objeto de pesquisa. Essas abordagens compreendem os
sujeitos como sujeitos sociais, culturais, econdémicos, politicos e epistémicos.

Desta forma, os textos e contextos em que se situam a Educagao do Campo, o
Curriculo e a Avaliagdo apontam elementos para refletirmos, no minimo, para duas
questbes. Quanto aos textos, qual a importancia da adocdo de uma abordagem
tedrico-metodoldgica para uma pesquisa académica, sobretudo, para nossa
pesquisa? Quanto aos contextos, qual a geopolitica de produc¢do do conhecimento

académico e que sujeitos, objetos e territorios ela privilegia?
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Concluimos essa subsecao dando énfase a relevancia da adocéo e do uso de
uma abordagem tedrico-metodolégica que situe a natureza do conhecimento
produzido, logo também a postura adotada pelo pesquisador, igualmente como a
necessidade de pensar a pesquisa atrelada a territérios geograficos e também
epistémicos. Passamos agora a descricdo da analise realizada junto aos textos

mapeados nos GT da Anped, conforme j& mencionamos anteriormente.

3.2 Educacao do Campo, Curriculo e Avaliacdo nos textos das comunicacdes

orais das Reunifes da Anped

O mapeamento dos textos das reunifes da Anped se deu no site da propria

associacdo (www.anped.org.br), onde s&do disponibilizados o0s textos de

comunicacdes orais, posteres, secOes especiais, entre outros textos, a partir da 232
reunido. A escolha dos textos da modalidade comunicacéo oral se deu pelo critério
gue a Anped estabelece para a aprovacao e publicacado desses trabalhos, uma vez
gue sao exigidos textos que apresentem resultados parciais ou conclusivos de
investigagcdes académicas.

A escolha dos GT se deu pela natureza das tematicas que adotamos para este
mapeamento (Educacdo do Campo, Curriculo e Avaliacdo). Sendo assim, apos
analisarmos a descricdo que a Anped apresenta para cada GT, elegemos os
seguintes: GT 03 — Movimentos Sociais, Sujeitos e Processos Educativos; GT 04 —
Didética; GT 05 — Estado e Politica Educacional; e GT 12 — Curriculo. Selecionados
os GT, o marco temporal e as RA que contemplavam nossas buscas, passamos ao
mapeamento dos textos a serem analisados.

Para escolhermos os textos nos utilizamos da técnica de leitura flutuante!? e
das regras de selecdo (BARDIN, 2011). Para atender ao critério da regra da
exaustividadel?, realizamos a leitura de todos os resumos dos trabalhos que
atenderam ao marco temporal. Os resumos que atendiam aos nossos descritores

foram selecionados. Estes resumos corresponderam ao resultado da aplicacédo da

12 Diz respeito ao primeiro contato com os documentos a serem analisados, buscando estabelecer as
primeiras aproximac6es, bem como criar intimidade do pesquisador com o material.

13 Considera todos os elementos que estdo agrupados em conjuntos de selecdo, no caso deste
levantamento, considera todos os textos da RA selecionada.
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segunda regra de selecédo, a regra da representatividade!4. Entao, passamos a leitura
dos textos correspondentes aos resumos selecionados na fase anterior. Nessa leitura
foram selecionados os trabalhos que atendiam a regra da pertinéncial®, compondo o
conjunto de trabalhos do corpus documental sujeito a andlise. Delineadas as opcdes
iniciais quanto a natureza dos textos e dos GT analisados e aplicadas as regras de
selecdo, chegamos a seguinte tabela que apresenta o total de trabalhos mapeados e

o total de trabalhos pertinentes a analise.

Tabela 2 — Panorama inicial do levantamento realizado na ANPED

GT 03 GT 04 GT 05 GT 12
ANO RA
Total Analisados Total Analisados Total Analisados Total Analisados
2004 272 15 - 14 02 22 01 12 -
2005 282 20 01 13 -- 15 01 18 02
2006 292 11 - 13 -- 17 -- 10 01
2007 302 09 - 16 01 24 - 15 02
2008 312 12 02 18 01 16 - 17 02
2009 328 07 01 12 -- 12 - 18 01
2010 332 12 - 13 -- 20 01 18 01
2011 342 17 03 13 -- 22 01 29 01
2012 352 15 02 21 01 19 02 15 -
2013 362 08 01 09 -- 17 01 18 02
09 05 07 12
Total 126 (7.1%) 142 (3,5%) 184 (3.8%) 170 (7.1%)

Fonte: www.anped.org.br

Diagramacdao: Denise Torres

Diante dos textos disponiveis, mapeamos um total de 33 comunicacfes orais
gue atendiam aos nossos descritores, bem como ao objetivo do levantamento. Para
prosseguir a descricao e aos resultados da analise optamos, a titulo de organizacéo,
por trazer a analise de cada GT em separado. Nesse sentido, por se tratarem de textos

14 Compreende dados de uma amostra significativa para o objeto a ser analisado, bem como para o
universo inicial. Assim, correspondeu ao mapeamento dos descritores nos resumos dos textos
selecionados.

15 Diz respeito aos documentos que contenham informacgdes relevantes e imprescindiveis a analise.
Para este levantamento, esta fase correspondeu a leitura na integra dos trabalhos cujos resumos
foram selecionados e, a partir desta leitura, selecionaram-se os textos que de fato atendiam aos
objetivos da analise a qual nos propusemos realizar.
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mais curtos que os textos de dissertacdo e tese analisados, organizamos a
apresentacao inicialmente por um quadro contendo a identificacdo dos textos
(reunido; autor; titulo; vinculacéo institucional; abordagem teérico-metodoldgica); um
breve resumo descritivo dos textos; e a apresentacdo dos nucleos de sentido que
compuseram as tematicas.

Iniciamos pelos textos mapeados no GT 03 — Movimentos Sociais, Sujeitos e
Processos Educativos. Nesse GT foram mapeados 09 textos, que se distribuiram em
06 das 10 reunides que atendiam aos critérios do nosso marco temporal. O quadro a
seguir apresenta uma sintese dos principais elementos que identificam e caracterizam

0s textos analisados.

Quadro 1 — Comunicacdes orais mapeadas no GT 03 da ANPED

GT 03 — MOVIMENTOS SOCIAIS, SUJEITOS E PROCESSOS EDUCATIVOS
RA Autor Titulo Inst. Abordagem
Lourdes Helena A Educacédo do Campo em foco: avangos Representacies
28?2 . e perspectivas da alternancia em Minas UFV presentac
da Silva . Sociais
Gerais
o . Movimento Nacional de Educacéo do ~
210 Anténio Munarim Campo: uma trajetoria em construcao UFSC N&o informada
Maria Antonia A pesquisa em educacao e os ~
- . UTP N&o informada
Souza movimentos Sociais do Campo
Ludmila Das politicas ao cotidiano: entraves e
322 Cavalcante possibilidades para a educacdo do campo | UEFS N&o informada
alcancar as escolas no rural
Edson Marcos Constituicdo do Movimento Nacional de
de Anahia Educacao do Campo: momento sociedade | UFSC N&o informada
politica
Rosemeri Movimentos Sociais e Universidade: o
342 | Scalabrin; Ana didlogo na construgdo do conhecimento UFRN N&o informada
Aragao na Educacdo do Campo
Marcos Anténio Igreja, Educacgéo do Campo e seu
de Oliveira Movimento: elementos para o UFSC N&o informada
entendimento de suas origens e sentidos
Adriane Raguel A relacéo de saberes na construcdo da
352 Santana deqLima pratica educativa do MST na Amazénia UFPA Qualitativa
Paraense
Movimentos Sociais, Educagédo do Campo
Maria Anténia de | € Direito: em foco as agfes civis publicas
362 Souza e as decisdes do judiciario sobre os UTP N&o informada
cursos para beneficiarios da reforma
agraria

Fonte: www.anped.org.br

Diagramacéo: Denise Torres

A analise dos textos deste GT nos apontou que as tematicas de Curriculo e

Avaliacdo nao sao diretamente contempladas, pois mesmo havendo textos que
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tratassem de conhecimentos, de tempos pedagdgicos ou de praticas docentes, ndo
h& objetos que tomem essas teméticas como cerne. Nesse sentido, podemos afirmar
que o GT 03 contempla prioritariamente a temética Educacéo do Campo. Desta forma,
a analise nos aponta os nucleos de sentido que compdem esta tematica, sao eles: a)
Praticas Educativas da Educag¢édo do Campo; b) Trajetdria Politica de constituicdo do
movimento social pela Educacdo do Campo; e c) Disputas nos marcos legais para a
Educacao do Campo.

No primeiro nucleo estdo localizados os trabalhos que tratam dos tempos e
modos pedagdgicos da Educacdo do Campo, e ainda o trabalho que trata de
conhecimento e pratica educativa. O segundo nucleo agrega a maioria dos trabalhos
analisados, uma vez que 05 dos 09 trabalhos analisados apresentam a trajetoria de
constituicdo do Movimento Nacional pela Educacdo do Campo. Por fim, o terceiro
ndcleo agrega os trabalhos que se dedicam a analisar as disputas efetivacdo das
politicas de Educa¢édo do Campo no ambito da legislagéo.

Ao analisarmos a adocdo da abordagem tedrico-metodologica nos textos,
identificamos que neste GT apenas dois trabalhos assinalam a adocdo de uma
abordagem tedrica; um deles, a abordagem das Representacdes Sociais e 0 outro a
abordagem de Pesquisa Qualitativa. Apesar de ndo se autodenominarem, € possivel
apontar que os demais trabalhos possuem forte vinculacdo ao materialismo histérico-
dialético, porém nao cabe a nos fazer tal classificacao.

Por fim, observamos que as instituicbes as quais os trabalhos encontram-se
vinculados sdo em grande maioria universidades publicas. Dos 9 textos, 5 estdo
vinculados a universidades situadas no sul, 2 em universidades nordestinas, 1 de uma
universidade do sudeste e 1 de uma universidade do norte do Brasil. Tal distribuicéo
geografica da producdo académica pode dar indicios de uma concentracdo ou ainda
de uma maior difusdo das pesquisas realizadas nesses territérios. Ndo podemos
deixar de frisar que a Anped se constitui como um locus de enunciacéo privilegiado,
veiculando a producéo académica de referéncia.

Passamos a analise do segundo GT 04 — Didatica, onde foram mapeados 05
textos que atenderam aos nossos objetivos, critérios, regras e descritores. Os textos
se localizaram em 04 das 10 reunides analisadas, esse destaque para a quantidade
de reunides nos oferece elementos para refletir sobre a concentragdo das tematicas
em cada reunido, bem como a auséncia delas. Seguindo a l6gica proposta, o quadro

gue se segue apresenta o esboco inicial dos dados mapeados no GT 04.



79

Quadro 2 — Comunicacdes orais mapeadas no GT 04 da ANPED

GT 04 — DIDATICA
RA Autor Titulo Inst. Abordagem

Préticas Avaliativas bem sucedidas de

Emmanuel Ribeiro | - essoras dos ciclos de formacdoda | UEPA | Nao informada

. Cunha Escola Cabana de Belém
27 - . A relacdo Avaliacdo Registro no ciclo da
Marcia Rezende; . ) N L
A juventude: possibilidades e limites na UFMG .
Angela Dalben ~ L . Etnografia
construcdo de uma pratica educativa
inovadora
30% | Marcia Rezende Avaliagao/Registros escolares: UFMG | Nao informada
(re-)significando espacos educativos
312 | Nadia Souza Avaliando o mapa conceitual como UEL Qualitativa
instrumento avaliativo
Epistemologia e Avaliagdo no campoda | ygjg N3o informada

352 Audi
Claudio Vargas Educacao Fisica Escolar

Fonte: www.anped.org.br
Diagramacéo: Denise Torres

Assim como ocorre no GT anterior, as discussdes nesse GT se restringem a
tematica Avaliacdo. Os textos foram analisados e agrupados nos seguintes nucleos
de sentido: a) praticas avaliativas; b) registros da avaliacdo; c) instrumentos
avaliativos. O primeiro nucleo engloba os trabalhos que tratam da analise de praticas
e de seus processos de validacdo, seja pela relacdo sucesso/fracasso, seja pela
andlise de seu estatuto epistemoldgico. O segundo nucleo abrange os trabalhos que
fazem a anadlise dos registros avaliativos e de sua relacdo com os processos de
aprendizagem. E o terceiro nucleo contempla o texto que trata especificamente da
analise do uso de um instrumento avaliativo.

Novamente, apenas alguns trabalhos delimitam a abordagem teoérico-
metodoldgica utilizada, mas diferentemente dos textos do GT 03, os textos que ndo
se identificam em uma abordagem ndo fazem mencédo a teéricos que possibilitem
fazermos algum julgamento. No caso da pesquisa de Rezende e Dalben (2005), que
afirma fazer uso de uma abordagem etnografica, ressaltamos que as autoras se
remetem aos procedimentos metodoldgicos, ndo especificamente a uma discussao
epistemoldgica.

Por fim, ao observarmos a vinculagédo institucional dos textos, novamente
ocorre a vinculacdo a universidades publicas, das quais, 02 localizadas no sul do pais,
02 no sudeste e 01 no norte. Novamente observamos uma centralizagdo na
distribuicao territorial da producéo, de forma que ndo aparecem producdes de duas

regides brasileiras acerca das tematicas mapeadas neste GT.



80

Passando a andlise do GT 05 — Estado e Politica Educacional, mapeamos o
total de 07 trabalhos situados em 06 das 10 reunides. Nesse sentido, observamos que
nesse GT também ndo ha uma permanéncia/continuidade temporal nas publicacdes
acerca das tematicas analisadas. Deste modo, o quadro que se segue aponta a

sintese destes trabalhos.

Quadro 3 — Comunicacdes orais mapeadas no GT 05 da ANPED

GT 05 — ESTADO POLITICA EDUCACIONAL

RA Autor Titulo Inst. Abordagem
27% | Elaine Souza Avaliacdo: a pedagogia da reflex&o? UERJ Etnografica
A avalia¢édo da Educacéo Bésica no o
28% | Dirce Freitas Brasil: dimens&o normativa, usp Qualitativa
pedagégica e educativa
33a | Caroline O IDEB e a Prova Brasil na gestéo das UEFES Nao informada
Fernandes escolas municipais de Vitéria-ES
342 | Dirce Freitas Resultados Positivos do IDEB em redes UEGD N3o informada
escolares municipais
Marilda Politicas de Accountability na Educacdo L
Schneider; Basica: repercussdes em municipios UNOESC | Néo informada
35a | Elton Nardi catarinenses
Gustavo De Educag_élo Rural & Edpcagéo QO L
Campo: movimentos sociais e politicas UFMG N&o informada
Gongalves .
publicas
Balanco da producao tedrica sobre L
36 | Adriana Bauer Avaliacdo de Sistemas educacionais no FCC N&o informada

Brasil: 1988 a 2011

Fonte: www.anped.org.br

Diagramacdao: Denise Torres

Diante desses textos, destacamos que no GT 05 mapeamos a presenca de
duas tematicas. A tematica Avaliacdo é predominante, mas enfatizamos a presenca
de 01 texto tratando sobre a teméatica Educacdo do Campo. Os nudcleos de sentido
que sustentam essas temdticas estdo agrupados da seguinte forma: a) Pratica
Avaliativa; b) Politica de Gestao dos resultados; c) Avaliacdo de Sistemas; d) Politicas
de Educacédo do Campo.

No primeiro grupo, os nucleos de sentido da tematica Avaliagdo se ramificam
em direcdo a compreensao da pratica avaliativa com textos que tratam mais
especificamente da analise de resultados com énfase no estudo das praticas
avaliativas. Temos os trabalhos que se dedicam a compreensao das politicas de
gestédo de processos e resultados de avaliagcdes externas. E ainda os trabalhos que

propdem uma analise da prépria natureza da Avaliacdo de Sistemas.
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Quanto a tematica Educacdo do Campo, encontramos apenas um trabalho,
cujo nucleo de sentido constitui-se da analise das disputas politicas que acabaram por
dar rumos novos as politicas de Educacédo do Campo. Como se tratou da analise de
um programa (Escola Ativa) e das convergéncias deste com as propostas de
Educacédo do Campo em curso num dado momento historico, vale ressaltar que néo
atribuimos ao texto um nucleo relacionado as préticas, pois este ndo se dedicou a
essa analise, mas sim a compreender rearranjos e disputas no campo das politicas
de oferta e manutencado da escolarizacdo em areas rurais.

Grande parte dos textos ndo faz opcdo por uma abordagem tedrico-
metodoldgica, e mesmo os que fazem a adesdo apontam no texto elementos da ordem
dos procedimentos metodoldgicos. Frisamos que alguns dos textos apresentam
procedimentos metodoldgicos bem delineados, destacamos dentre eles os usos de
pesquisas do tipo Estudo de Caso, ou ainda, a Etnografia, todavia n&o os classificam
engquanto abordagem que orienta o processo de constru¢cao do conhecimento.

Quanto a vinculacéo institucional ha predominancia de universidades publicas.
Essa vinculacdo nos motiva novamente a reflexdo acerca do lugar de prestigio que a
Anped figura na difusdo do conhecimento que se produz em nosso pais, dando énfase
ainda para uma outra hipétese por noés levantada, de que o conhecimento académico
que se produz em nosso pais esta vinculado a universidade publica. Estas
universidades, por sua vez, funcionam como ilhas de exceléncia na producédo das
verdades cientificas circulantes no cenario educacional, tendo nas reunides da Anped
espaco privilegiado de validacéo e de circulacao.

Quanto a localizacdo geogréafica das universidades aos quais 0s textos se
vinculam institucionalmente, temos 05 universidades localizadas no sudeste do pais,
01 no sul e 01 no centro-oeste. Chamamos atencéo para a auséncia da regido norte
e nordeste na geo-distribuicdo das universidades as quais estédo vinculados os textos,
logo também auséncia da producao que retrata 0s contextos em que as problematicas
aqui descritas se manifestam nessas demais regides.

Por fim, chegamos a analise dos trabalhos mapeados no GT 12 — Curriculo,
onde mapeamos 12 textos distribuidos em 08 das 10 reunides que analisamos. Esse
GT apresenta maior numero de textos analisados e nao apresenta textos que
contemplam nosso levantamento em apenas 02 das RA. Abaixo podemos observar o

guadro-sintese dos textos sujeitos a analise.
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Quadro 4 — Comunicacdes orais mapeadas no GT 12 da ANPED

GT 12 — Curriculo
RA Autor Titulo Inst. Abordagem
Rejane Klein Propostal de voluntariado na e§cola: UNISINOS Tepna do
producédo de saberes no curriculo Discurso
282 Tendéncias tedrico-metodolégicas em
Ozerina Oliveira estudos de politica curricular: o que UERJ N&o informada
dizem teses e dissertacfes
O valor da nota/conceito de
292 | Paulo Sgarbi participacédo: curriculo avaliacao na UERJ N&o informada
brincadeira de ser Deus
Curriculo Unico, transmisséo de
Ana Oliveira saberes universais e naturalizacdo de UERJ Ciclo de
saberes académicos: “velhas” Politicas de Ball
30 concepcdes nas politicas curriculares
Ainda “as partes da arvore”: selegao,
Geovana Lunardi organizagao € distribuicdo do UDESC N&o informada
conhecimento na sala de aula nas
séries iniciais do Ensino Fundamental
R Multiplas faces nas politicas Ciclo de
312 Idelzuite Lima curriculares UFCG Politicas de Ball
Antdnio Chizzotti; Epistemologia e_currlc,lljloz novos PUC-SP N0 informada
Branca Ponce paradigmas
Curriculo e hierarquia dos saberes
322 | Flavia Goes escolares; onde esta a educacgéo UFOP Nao informada
fisica?
. . As epistemologias dos estudos
332 Jose Backes; curriculares: uma andlise a partir dos uCDB EStUdO.S
Ruth Pavan . . ; . Culturais
conceitos de diferenca e identidade
a | Marcia Pugas; .O 1090 _pOI't'CO has polmcas Teoria do
34 : . curriculares: uma andlise a partir das UERJ i
Clarissa Craveiro L : S Discurso
diretrizes curriculares nacionais
Danielle Matheus Nexos entre curriculo, avaliacédo e UERJ Teoria do
educacédo de qualidade Discurso
a .
36 g;ﬁ\?ﬁg?a Curriculo: das teorias criticas a UEPB Teoria do
Nivia Cbsta emergéncia de didlogo intercultural Discurso

Fonte: www.anped.org.br

Diagramacdao: Denise Torres

Diante dessa extensa, porém limitada descricdo, podemos identificar que a

producado acerca da tematica Curriculo € bastante forte neste GT, obviamente, por se
tratar do GT de Curriculo. Nesse sentido, observamos que a tematica Educacédo do
Campo nao se configura como objeto de analise dos trabalhos analisados, e a
tematica Avaliacdo é contemplada, mesmo que timidamente, mas frisamos que sua
aparicdo ndo se da no sentido de composicéo independente, mas sim no sentido de
composicdo de nucleo de sentido para compreensédo da tematica curriculo.

A composi¢cdo dos nucleos de sentido da tematica curriculo se distribui da
seguinte forma: a) teoria curricular; b) contetdos curriculares; c) politica curricular; e

d) curriculo e avaliagdo. O primeiro nucleo comporta os textos que se debrugam sobre
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a andlise da constituicdo e manifestacfes das teorias curriculares no ambito das
epistemologias. O segundo ndcleo aponta para os processos de selecao e distribuicdo
de saberes no interior de praticas curriculares. O terceiro nucleo ird nos apresentar o
debate acerca das politicas curriculares, seus processos de formulacdo, as suas
tensbes e contingéncias. Por fim, o quarto nacleo é composto pela relagdo entre
curriculo e avaliagdo, tomando as discussfes acerca da selecdo, validacdo e da
qualidade veiculadas na avaliacao e seus rebatimentos no curriculo.

Quanto a adocdo de uma abordagem tedrico-metodologica observamos um
movimento diferente do que ocorreu nos outros GT, pois a quantidade de textos que
ndo nomearam essa vinculacdo é de apenas 05 trabalhos. Observamos a
predominéancia do uso da Teoria do Discurso na producdo do conhecimento acerca
do curriculo, e ainda frisamos que em alguns dos trabalhos que néo fazem a afiliagéo
por esta abordagem, adotam referenciais que nos direcionam para essa opc¢ao. Da
mesma forma, os 02 trabalhos que afirmam adotar a abordagem do Ciclo de politicas
de Ball também apontam elementos tedricos do uso da Teoria do Discurso.
Destacamos ainda a presenca de 01 texto que se afilia a abordagem dos Estudos
Culturais.

Se observarmos a vinculacao institucional dos pesquisadores nos trabalhos
analisados percebemos um predominio ja recorrente nas analises que € a vinculagéo
as universidades publicas, salvo as publicacdes vinculadas a UNISINOS e UCDB, que
sao universidades privadas. No caso do GT 12 outro aspecto nos chama atencéo, que
€ a presenca substancial dos pesquisadores vinculados a UERJ, sao um total de 05
dos 12 textos analisados.

Podemos concluir que ha um lugar de referéncia para a producdo académica
sobre curriculo; se considerarmos a localizacdo geografica dessas instituicdes,
obtemos a seguinte distribuicdo: 07 publicagcdes de universidades localizadas no
sudeste; 02 na regido sul; 02 na regiao nordeste, e 01 na regiao centro-oeste do Brasil.

Como possibilidade de sintese, e seguindo a l6gica adotada na analise dos
trabalhos mapeados no PPGEdu/UFPE, apresentamos a seguir os resultados da
analise realizada nos textos da Anped, seguindo esta sequéncia: a) distribuicdo dos
textos por tematica; b) nucleos de sentido por tematica; c) geopolitica da producéo

académica na Anped; e d) tipos de abordagem tedrico-metodologica adotados.
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Grafico 3 — Distribuicdo dos textos por tematica
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Diagramacéo: Denise Torres

Como podemaos perceber no grafico lll, poucas sao as variages das tematicas
analisadas dentro dos GT, de forma que o GT 03 — Movimentos Sociais, Sujeitos e
Processos Educativos concentra as discussdes e 0s textos sobre a tematica
Educacdo do Campo, assim como o GT 04 — Didéatica apresenta as discussdes apenas
sobre a tematica Avaliacdo. O GT 05 — Estado e Politica Educacional apresentou as
discussfes sobre as teméaticas de Avaliacdo e de Educacédo do Campo. E no GT 12 —
Curriculo se apresentam as tematicas de Curriculo e de Avaliacéo.

Destacamos que 0 mapeamento das teméticas se configurou enquanto um dos
maiores desafios do levantamento, pois o0 universo de textos era bastante amplo,
composto de 622 textos dispostos nos GT mapeados no marco temporal delimitado.
Nesse sentido, frisamos a importancia de recorrer as regras de selecao apontadas por
Bardin (2011), o que possibilitou uma selecéo, organizacdo, analise e inferéncias
baseadas em nossos objetivos de pesquisa.

Quanto ao mapeamento e a distribuicdo das tematicas tanto nos GT da Anped,
bem como nas dissertacdoes e teses analisadas, encontramos a possibilidade de
afirmar o carater de ineditismo de nossa pesquisa, uma vez que nao mapeamos
pesquisas ou trabalhos que possibilitem a articulacdo entre essas trés tematicas.
Enxergamos ai uma possibilidade de contribuir para a produgédo de conhecimentos
gue possam agregar/compreender a relagdo entre as proposi¢coes da Educacgéo do
Campo, seus desdobramentos no Curriculo e a possibilidade de validacdo desses

processos na avaliagao.
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Passando a compreenséo dos nucleos de sentido que compdem as tematicas

analisadas, compusemos a figura a seguir:

Figura 7 — Nucleos de sentido das tematicas mapeadas nas discussées da ANPED

S 9 Q9 3
é"s S (34
Q 9 0
L L N
SKS
£} S o
< .0 od >
S O <
‘0.'27. , N 44 Q. 'b“Q
P Y N 0.9 NS » O A © $ o O
F& 0L 58 §F § §§858 58 F&8°8
< N
o Fg ¢ 8 g IEES FEE 84
< s < N RS ' fN
g T g & GJI=» S & ET B

Diagramacéo: Denise Torres

Percebemos que h& aproximacgfes significativas entre os nucleos presentes
nas dissertacdes e teses e nos trabalhos veiculados na Anped, sobretudo no que se
refere as praticas e as politicas que compdem essas tematicas. E recorrente nas
pesquisas a adocdo de objetos que se dedicam a compreensdo destas dimensoes,
revelando as tensdes que se configuram e ddo forma as praticas e as politicas para a
Educacdo do Campo, para o Curriculo e para a Avaliacao.

Assim como é inédita a articulagdo entre as tematicas que nos propomos
analisar, também é inédita a composicdo dos ndcleos de sentido de nosso trabalho,
uma vez que também propomos a articulacdo entre as dimensdes de praticas e
politicas, priorizando as possibilidades de compreender as imbricacdes entre elas,
para além sua descricdo isolada.

Passando a analise da distribuicdo geopolitica da producao analisada e a titulo
de ilustracdo, apresentamos a distribuicao desses textos na imagem do mapa politico
do territorio brasileiro, a fim de observar como essas producdes se localizam.
Novamente destacamos que o uso das cores que compdem o mapa abaixo serviu
unicamente para ilustrar a divisao territorial do Brasil e ndo significando elemento para

analisa-lo.
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Figura 8 — Quantitativo de trabalhos mapeados na ANPEd por estado da federacéo

Diagramacéo: Denise Torres

A andlise da vinculacao institucional dos textos mapeados nos apontou dois
dados relevantes. Primeiro, a producdo que circula na Anped estd vinculada
majoritariamente a universidades publicas, reiterando a tradicdo da trajetéria de
constituicdo da universidade no Brasil, ou seja, arraigada no pilar da pesquisa;
obviamente, essa andlise é bastante limitada para tracarmos consideracdes mais
contundentes, entretanto, esses dados podem nos suscitar esse encantamento.

O segundo dado refere-se a concentracgao territorial e geografica dos lugares
institucionais aos quais se vinculam os textos em questdo. Observamos que 75% da
producéo analisada encontra-se vinculada as instituigfes situadas no sul e no sudeste
do Brasil. Esse dado poderia nos suscitar outro encantamento: sera que somente se
produz conhecimento nas regides sul e sudeste? Como essa hegemonia se sustenta
em tantos setores, a exemplo da exploracdo econdmica, na supervalorizacao cultural?
Como essa hegemonia se materializa na veiculacao das pesquisas académicas?

Relembramos que esses dados néo se apresentam muito distantes dos dados
mapeados no PPGEdu/UFPE no que se refere a concentracdo da producdo em
lugares de referéncia institucional. Do mesmo modo como somos afetados pela légica

da concentracdo e supervalorizacdo de lugares de producdo de conhecimentos,



87

reproduzimos essa légica, concentrando a producao do conhecimento na capital e na
regido metropolitana do nosso estado.

Nesse sentido, a nossa pesquisa encontra mais uma possibilidade de romper
com essa légica de geo-segregacao, uma vez que nos propomos tomar como lugar
da producdo de conhecimentos um territério silenciado: territério campesino,
localizado no agreste pernambucano. Esse distanciamento possibilita romper com
uma légica excludente, que ao longo dos anos localizou os sujeitos, objetos e
territdrios que poderiam produzir, validar e difundir conhecimentos.

Por fim, concluindo o levantamento que nos propomos realizar, chegamos a
descricdo das abordagens tedrico-metodoldgicas presentes nos textos mapeados na
Anped. Para isso, organizamos os dados da tipologia de abordagens no Gréfico que

Se segue.

Grafico 4 — Tipos de abordagem tedrico-metodoldgica adotadas nos textos da
ANPED

= N&o Informada
Pesquisa Qualitativa

m Etnografia

m Teoria do Discurso

m Ciclos de Politica

m Representagdes Sociais

Estudos Culturais

Diagramacgdao: Denise Torres

Como ja pontuamos no decorrer da descrigdo desta anélise, desconfiamos que
a ndo afiliacdo a uma abordagem tedrico-metodologica tenha fundamento na
quantidade reduzida de péaginas para a publicacao do texto. Desta forma, destacamos
o grande numero de trabalhos que néo identificam a abordagem que utilizaram.

Assim como ocorreu no levantamento junto ao PPGEdu/UFPE, também ocorre

a adocao da abordagem de Pesquisa Qualitativa, mas com dados que apontam para
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uso de uma abordagem voltada a dimensédo metodoldgica, ou seja, muito mais voltada
a descricao de procedimentos e técnicas do que a produgdo do conhecimento.

No GT 12 observamos uma incidéncia expressiva da ado¢éo da abordagem da
Teoria do Discurso, o que nos levou a algumas indagacdes: o campo das teorias
curriculares recorre a matrizes de referéncia hegemonicas? Como se configuram as
pesquisas sobre curriculo quando outras abordagens sao adotadas?

Observamos que essas abordagens em sua maioria se dedicam a analisar
relacbes de poder, bem como as imbricacbes entre 0 sujeito, a cultura e o
conhecimento. Destacamos que todas as abordagens mapeadas representam
correntes de pensamento situadas na Europa e nos Estados Unidos, bem como ja
haviamos identificado na adocdo das abordagens das teses e dissertacdes
analisadas.

Feitas as ressalvas necessarias, concluimos esse levantamento propondo mais
uma desobediéncia. Tomar como abordagem tedrico-metodoldgica os Estudos Pés-
Coloniais, teoria que se funda na compreenséao e contestacao da distincdo histérica
gue situou os lugares, sujeitos e processos de producdo de conhecimentos. Reside
aqui uma possibilidade de produzir de conhecimento a partir de outras lentes teéricas,
de outros sujeitos e outros processos educacionais.

Nesse sentido, finalizamos ressaltando a relevancia desse levantamento para
producdo dos encantamentos apontados por Manoel de Barros no inicio desse texto.
Encantamentos esses que nos permitiram ampliar os horizontes dessa pesquisa, bem
como compreender como se entrelagcam as tramas que dao corpo a nosso objeto de
pesquisa. Como sugere Bardin (2011), a imersdo nessa etapa da pesquisa nos
possibilitou encontrar caminhos para reformular e (re)delinear nosso objeto de
pesquisa, bem como compreender qual o contributo da analise que nos propomos
fazer, para compreender os encantamentos da relagéo entre a Avaliagdo de Sistemas
e da Aprendizagem, o Curriculo e os Paradigmas da Educacdo do Campo.
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4 QUESTIONAMENTOS ACERCA DOS ENREDOS DA MODERNIDADE:
REFLEXOES SOBRE SUJEITO, TERRITORIO E EPISTEME A PARTIR DOS
ESTUDOS POS-COLONIAIS

3 \\ //
o ¥ Daqui desse momento
Do meu olhar pra fora
O mundo é s6 miragem
A sombra do futuro
A sobra do passado
Assombram a paisagem
Quem vai virar o jogo e transformar a perda

Em nossa recompensa

(E o que me interessa — Lenine)

llustracdo: Dayana Xavier

Na cancdo que introduz esta secdo, Lenine aponta uma possibilidade de
compreender a funcdo de nossa abordagem tedrico-metodoldgica, ja que se torna
urgente compreender os delineamentos das miragens de mundo que temos hoje. A
tarefa mais tensa reside na necessidade de “virar o jogo e transformar a perda em
nossa recompensa’, uma vez que fomos levados a crer que os cenarios e as alegorias
do nosso enredo sdo consensuais, ndo havendo motivos para contesta-los ou
compreendé-los por outras oticas. Assim como numa alegoria de um texto teatral,
cada personagem podera se mover apenas dentro do texto pré-escrito. Nesta secao,
NOSSO convite € para que experimentemos outros textos, outras narrativas, outras
paisagens.

O enredo oficial que narra nossas historias toma como ponto zero a chegada
dos portugueses ao que eles chamaram de “América”. As alegorias desse enredo
mostram como fomos rendidos e salvos da condicdo animalesca, mostra como nos
tornamos homens e mulheres a partir da redencéo ao modelo de existéncia trazido
nas caravelas, como nossas terras se tornaram produtivas, como temos a agradecer
aos céus pelos ventos que fatalmente trouxeram as caravelas até nos. Esse enredo
Nos mostra o quanto precisavamos evoluir para chegar a condicdo de humanos, mas,
sobretudo, ele nos ensinou como reconhecer qual era o modelo de ser humano que
realmente servia para habitar nesse mundo.

A mesma leitura, do mesmo enredo e das mesmas alegorias pode revelar que

nao fomos rendidos e sim sequestrados. Nao fomos salvos, e sim aprisionados. Nao
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éramos animais, mas compreendiamos a vida a partir das relacdes com a natureza.
Nossas terras ndo eram improdutivas, produziam aquilo que era necessario para a
vida. E imprescindivel compreender que a narrativa privilegiou aqueles que se
autodenominaram sujeitos enunciadores de verdades, ou como bem explicita o
provérbio africano: Até que os ledes tenham seus proprios historiadores, as historias
de cacadas continuardo glorificando o cacador. O enredo que nos mostra 0 modelo
de humanidade europeu trazido nas caravelas privilegia o colonizador. Este € o
mesmo enredo que ensina que nem todos podem ocupar papel de destague na
narrativa desse enredo, logo, silencia-los é a primeira tarefa do enredo da colonizagéo.

A partir da negacao do outro, a logica colonial fincou suas raizes naquele solo
gue considerou ser a extensao de terras europeias. Segregou tudo e todos a condi¢ao
do ndo-ser, ndo-saber, ndo-existir, ndo-produzir, ndo-conhecer. Criou e estabeleceu
0S parametros que sustentaram essa segregacgao, “descobrindo” aqui mais que terras
e “indios”, mas, sobretudo, sequestrando de nds todos os enredos e outras
possibilidades de narrarmos e produzirmos nossa existéncia. Essa foi, e agora é, parte
da heranca deixada as sociedades sujeitadas ao colonialismo europeu, onde vigorou
“a desigualdade e a exclusdo como principios de regulagao cuja validade n&o implicou
qualquer relacao dialética com a emancipag¢ao” (SANTOS, 2010, p. 279).

Nessa pesquisa, ao tomar como chao a Educacao do Campo, foi indispensavel
compreender como 0S sujeitos, territorios e epistemes campesinas figuraram durante
muito tempo no lugar do siléncio, como suas harrativas foram apagadas e como se
constituiu um enredo urbanocéntrico que justificou tal processo de negacao. Olhar
para os cenarios que hoje temos e compreender as narrativas acerca da Educacéo
do Campo requer que nos posicionemos mais atentos a distincdo que criou e
sustentou a polarizagcdo entre campo e cidade, bem como de que forma foram
construidas as nocdes de igualdade e de diferenca ao longo de nossa histéria.

N&o obstante, tal divisdo acabou por produzir uma grosseira classificacdo da
producdo do trabalho, da epistemologia, da cultura, da organizacdo politica, da
espiritualidade, do territério, entre tantas outras distingdes. Logo, esse dualismo se
sustentou validando um sujeito, um territorio e uma episteme como enunciadores de
verdades, enquanto que os demais sujeitos, territorios e epistemes sdo postos a
margem do modelo de referéncia. Podemos situar o nascedouro dessa logica de
exploracao na criacao da ideia de América, a partir do enredo de seu “descobrimento”.

Suas alegorias dao conta de sustentar os processos de negacao dos outros modos
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de vida aqui encontrados, convencendo-nos e tornando ndo sO necessaria, como
também consentida, sua extingdo.

Desta forma, o conjunto de estudos que tomam como principio o
guestionamento a subalternizacdo e ao silenciamento causados pelo processo de
colonizacéo é denominado de Estudos P6s-Coloniais. Ndo ha consenso acerca de
uma denominacao Unica, todavia ndo pretendemos realizar tal classificacdo. Distante
da disputa entre nominacgdes e termos, cabe a nos explicitar que as contribuicdes dos
Estudos Pos-Coloniais assinalam a necessidade de por “em questdo a metodologia
da comparacao e o tipo de narrativa histérica da sociologia moderna que coloca tudo
0 que esta fora da Europa Ocidental, isto é, ‘o resto do mundo’, como um ‘ainda néo

existente” (ARAUJO, 2010, p. 225). Nessa direcéo, escolher uma teoria que questiona
esse processo de negacéao e ocultamento do outro figura como uma possibilidade de
“transformar a perda em nossa recompensa”, de compreender as ruinas de nosso
passado colonial.

Frisamos a existéncia de diversas vertentes dos Estudos Pos-Coloniais, uma
vez que estes possuem matrizes distintas quanto aos seus contextos e as formas de
analise. Araujo (2010, p. 223) pontua que “A teoria pods-colonial € constituida,
basicamente, por uma matriz de autores assim representados: (1) indianos, africanos
e palestinos diasporizados; (2) caribenhos; (3) europeus, especialmente ingleses e
portugueses; (4) latino-americanos”.

Os primeiros escritos que realizam a critica P6s-Colonial se desenvolvem e sdo
publicados no periodo das lutas de libertagédo colonial. Os principais autores e obras
sdo: Discurso sobre o Colonialismo (1950) de Aimé Césaire; Pele negra, mascara
branca (1952), e Os condenados da terra (1961), de Frantz Fanon; Consciencism
(1964) de Kwame Nkrumah; O colonizador e o colonizado (1965) de Albert Memmi;
Pedagogia do Oprimido (1970) de Paulo Freire; Orientalismo (1978) de Edward Said;
Pode o Subalterno falar? (1985) de Gayatri Spivak; O local da cultura (1994) de Homi
Bhabha; e Identidades culturais na pés-modernidade (1997) de Stuart Hall.

Esse coletivo de autores e obras se dedicou a evidenciar a ndo naturalidade do
processo de negacéao de identidades culturais, logo também, de lugares e modos de
vida. Assim, evidenciam que o Novo Mundo e a América séo invencdes europeia-
cristads, cujos agentes foram as monarquias e, em seguida, os estados-nacionais do
Atlantico. A formacéo histérica do mundo moderno-colonial resultou das agfes e das

narrativas produzidas basicamente em “quatro das seis linguas modernas imperiais:
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portugués, castelhano, francés e inglés” (MIGNOLO, 2008, p. 239), incluindo nessas
narrativas grupos sociais privilegiados e excluindo os nao dignos de producao de vida
e de conhecimentos.

Dentre as distintas vertentes dos Estudos PoOs-Coloniais, uma delas nos
oferece subsidios para compreendermos o processo de colonizagcdo ao qual,
especificamente, foi submetida a América Latina, indagando as bases que
sustentaram/sustentam o processo de dominacdo politica, econdémica, cultural e
epistémica ocorrido desde o século XV. O préprio termo “América Latina” € uma
denominacéo imposta e difundida pelo processo de dominacdo colonial, que
desconsiderou Abya Yala - tierra en plena madurez (WALSH, 2008), uma das
denominacfes adotada pelos povos que ja habitavam essa regido. Os Estudos Pos-
Coloniais reivindicam a retomada de Abya Yala como posicionamento politico e como
locus de enunciacéo.

E pertinente compreender ainda que o termo “Pds” ndo se remete a uma
dimensao temporal, mas sim a um posicionamento epistémico que questiona e propde
outros lugares de enunciado, evidenciando que muitos conhecimentos foram
silenciados em nome de uma Unica forma de verdade, a verdade moderna-colonial.
Desta forma, tomamos os Estudos PG4s-Coloniais como possibilidade tedrico-
epistémica de compreensao dos mecanismos de subalternizacdo e de silenciamento
gue mantiveram/mantém a logica de dominacao entre povos, subjugando e excluindo
agueles que ndo se engquadram no padrdo politico-econdmico-sociocultural
dominante, como foi/é o caso dos povos campesinos.

Uma possibilidade de compreensao do processo de negacao e apagamento do
outro pode ser esbocada na figura abaixo, sendo essa uma das leituras que 0s
Estudos Pos-Coloniais nos apontam em direcdo a uma possibilidade outra de analisar
a constituicdo das narrativas modernas sobre as periferias do mundo a partir da ideia
de controle das formas de producdo da prépria vida. Esses fendmenos,
cotidianamente reinventados, sustentam os processos de justificagdo da excluséo e
da desigualdade que permeiam as relagfes estabelecidas desde a colonizacéo até os

dias atuais.
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Figura 9 — Padrao de controle da hierarquia do mundo moderno-colonial
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A distincdo, leia-se também l6gica de segregacdo, coloca a margem o0s
costumes e conhecimentos que inviabilizam a normalidade do modelo hegeménico.
Instaura a dominacdo politica apoiando-se nas ideias de redencdo, salvacdo e
conversao, utilizando o enredo salvacionista da exploracéo da terra e do ser humano.
Da mesma forma sustenta a dominacao epistémica, estabelecendo como padrao de
controle a racionalidade cientifica.

A logica colonial estabelece suas fronteiras, os sujeitos e lugares de sua
producdo, bem como suas formas de validagdo. O homem racional produz
conhecimento a partir da linearidade e da ndo-contestagéo, atendendo ao modelo de
racionalidade europeu-patriarcal-branco-cristdo-urbano. Nesse modelo sédo gestados
e gerenciados os processos de criacdo da diferenca, que por sua vez irdo abrigar as
manobras a negac¢do dos sujeitos, dos territérios e das epistemes campesinas.

Para compreendermos o enredo que criou essas distingdes hierarquicas,
tomando como referéncia o modelo de mundo que tem a Europa como centro, e a
racionalidade cientifica como modelo de verdade, tracamos o itinerario de conceitos
esbocado na figura a seguir. Vale salientar que esses sdo 0s conceitos-chave que
tomamos como cerne para esta pesquisa dentre 0 conjunto de conceitos de

interpretacdo da realidade que os Estudos P6s-Coloniais sugerem.
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Figura 10 — Lentes tedricas da abordagem dos Estudos Pds-Coloniais
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Diagramacgdao: Denise Torres

Esse conjunto de conceitos e de proposi¢cdes direciona 0 nosso olhar para
aspectos que revelam a conformacéo da histéria dos povos campesinos, assim como
de outros grupos considerados inferiores, no enredo da modernidade. No primeiro
plano, observamos 0s conceitos que explicam o processo de negacao e eliminagao
da diferenca; no segundo plano, os conceitos que denotam o0s processos de
contestacdo e denuncia do padrdo de controle; e no terceiro plano, aparecem o0s
conceitos que apontam os projetos em marcha, por um lado fincados na adequacéao e
reestruturacao do padréo de controle, por outro lado propositores de outras formas de
constituir as relacdes entre pessoas, culturas, espiritualidades e epistemes.

Se pensarmos huma linearidade temporal, poderiamos datar esse processo de
segregacdo no ano 1492, quando o enredo descreve a “conquista’
(sequestro/saque/invasdo) do paraiso. Com a chegada do “conquistador’ se
estabelece o processo de afirmacéo do eu de referéncia e negacgéo do outro, ou seja,
para se justificar a ado¢do de um modelo de referéncia do qué e de quem é certo,
necessitou-se apontar o qué e quem é errado.

Ao longo dos anos, essa relacdo entre o eu de referéncia e o outro como o

modelo de n&o-ser naturalizou as formas excludentes e violentas de dominagéo entre
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0s povos. Com o continuo processo de expanséao colonial, surge entdo a necessidade
de criar um modelo de sociedade produtiva, pacifica e subalterna (QUIJANO, 2007).
A violéncia fisica foi um dos primeiros passos no processo de silenciamento e
ocultacdo dos povos que se opuseram ao modelo de sociedade que comecava a se
erguer, configurando o que Maldonado-Torres (2007) descreve como colonialismo.
Na América Latina, adotado para gerir o “paraiso”, o colonialismo se traduziu
nas relagcdes de dominacao politica e econbmica de nacfes que se consideraram
donas de outras nacdes. Inicialmente, a extingdo a partir da violéncia fisica garantiu a
manutencdo do poder de dominagdo, pois para aqueles que se opuseram a
implantac&o do colonialismo |hes foi reservada a sentenca de morte, seja ela a morte

fisica, seja ela a morte a partir da ocultacdo e do esquecimento. Nessa direcéo,

a vasta e plural histéria de identidades e memdérias (seus nomes mais
famosos, maias, astecas, incas, sao conhecidos por todos) do mundo
conquistado foi deliberadamente destruida e sobre toda a populagéo
sobrevivente foi imposta uma Unica identidade, racial, colonial e
derrogatéria, “indios”. Assim, além da destruicdo de seu mundo
histérico-cultural prévio, foi imposta a esses povos a ideia de raca e
uma identidade racial, como emblema de seu novo lugar no universo
do poder. E pior, durante quinhentos anos Ihes foi ensinado a olhar-se
com os olhos do dominador (QUIJANO, 2005, p. 17).

O exterminio, bem como o silenciamento dos povos que néo se adequaram ao
modelo de paraiso visto nas miragens de Colombo e de Cabral, buscou consentimento
em duas alegorias desse enredo: a racializagao e a racionalizagéo (QUIJANO, 2005).
Essas alegorias sustentaram e justificam as distincbes que se fizeram necessarias
para resguardar os lugares, sujeitos e epistemes que se autodenominaram como
referéncia. A partir da ideia de raca e de razdo, fundam-se as bases para a exploracao
da vida humana, sobretudo, para a negacao de muitas formas de vida.

A primeira alegoria, a racializacao, institui a representacéo da hierarquia racial,
condicionando a validagdo do modelo de referéncia aos parametros europeus de
homem, cor, cultura e localizacado geopolitica. Ao inventar o modelo de referéncia a
Europa se inventa, toma seus padrdes como modelos de validacao, logo, dita os
parametros de classificacdo. Classifica-se como o ponto zero, encarna o0 modelo de
referéncia, de forma que

la “racializacion” de las relaciones de poder entre las nuevas
identidades sociales y geo-culturales, fue el sustento y la referencia
legitimatoria fundamental del carécter eurocentrado del patrén de
poder, material e intersubjetivo. Es decir, de su colonialidad. Se
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convirtio, asi, en el més especifico de los elementos del patron mundial
de poder capitalista eurocentrado y colonial/moderno y pervadié cada
una de las areas de la existencia social del patron de poder mundial,
eurocentrado, colonial/moderno (QUIJANO, 2000, p. 374).

Ao adotar uma classificacdo baseada na ideia de raca, se adota também a
divisdo do trabalho e a justificacdo da exploracdo material e subjetiva do outro. A
racializacao atende ao modelo de mercado que comeca a se consolidar, instituindo o
padrao mundial de poder que ditaria os centros de referéncia e as margens, bem como
em que principios se sustentariam as relacdes entre esses lugares.

Apesar do colonialismo como processo de conquista/invasao ser uma pratica
bastante antiga, é na colonizacdo da América que se produz a ideia de raca como
padrao de classificacéo e justificacdo da dominac¢éo de um povo ou nagao sobre outro.
Quijano (2005, p. 19) assevera que “ndo se tratava de qualquer colonialismo, mas de
um muito particular e especifico: ocorria no contexto da vitoria militar, politica e
religioso-cultural dos cristdos da contrarreforma sobre os mugulmanos e judeus do sul
da Ibéria e da Europa”, distinguindo ragas superiores e inferiores, bem como a ideia
de hierarquizagdo das “novas” identidades sociais e geo-culturais. Tal hierarquia
organizou 0s papeéis sociais/raciais hum enredo que perdurou desde meados do

século XVI, localizando os seres humanos de forma que

os “negros” eram, por definigdo, escravos; os “indios”, servos. Os nao-
indios e nado-negros eram amos, patrbes, administradores da
autoridade publica, donos dos beneficios comerciais, senhores no
controle do poder. E, naturalmente, em especial desde meados do
século XVIII, entre os “mesticos” era precisamente a “cor’, ou matiz da
“cor”, o que definia o lugar de cada individuo ou cada grupo na divisdo
social do trabalho (QUIJANO, 2005, p. 20).

N&o muito distante podemos observar as herancas dessa classificacdo na
constituicdo do Brasil, dentre tantos outros paises da América-Latina. Com uma larga
trajetdria de controle das rela¢des de trabalho, o colonialismo fez do nosso pais um
dos maiores adeptos da escraviddo, bem como um dos maiores exterminadores de
populacdes indigenas da América, culminando numa marcha continua de preservacao
da classificacao racial.

A alegoria desenvolvimentista da racializacdo necessitou de uma explicagao
l6gica para sua justificacdo e se ancorou na racionalizacdo como alegoria

complementar. A validade do enredo da classificagdo social e a necessidade de
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manté-la em uma hierarquia ganha for¢ca na ideia de racionalidade, sobretudo, no
modelo de racionalidade europeu. Ao considerar um modelo Unico de produzir
conhecimento, estabeleceram também os lugares e sujeitos produtores dessa
racionalidade.

A negacdo/ocultacao/silenciamento/exterminio de outras epistemes se fez
necessaria para garantia das relacdes de exploragéo, designando os mecanismos de
controle da producé&o da existéncia. Para Quijano (2000), a articulagcéo da racializacao
a racionalizagdo naturalizou e convenceu a muitos da necessidade da eliminacéo de
experiéncias, identidades e relacdes histéricas em nome da “justa” distribuicdo geo-
cultural do poder capitalista. O conhecimento “denominado racional, fue impuesto y
admitido en el conjunto del mundo capitalista como la Unica racionalidad validay como
emblema de la modernidad” (QUIJANO, 2000, p. 343).

A contradicdo dessa articulagdo entre raca e razdo reside justamente no
discurso pretensamente justo da producao de verdades, pois ambiguamente “produce
la racionalidad moderna y la idea de igualdad, autonomia y libertad de los individuos
y, al mismo tiempo, la negacion radical de esas calidades en los individuos
pertenecientes a las ‘razas inferiores’ (QUIJANO, 2003, p. 4). A ideia de controle nao
se sustentaria sem a articulagdo desses dois enredos, que embora contraditorios, sao
complementares, pois ao produzir a ideia de raca torna-se necessario explicar
racionalmente tal classificacdo, porém a explicacdo ndo pode ser produzida por todos,
mas sim por aqueles que detém o controle da producéo das verdades.

Mesmo com o fim do colonialismo, ou seja, da relacdo colonial de
exploracdo/dominagédo de uma nacao ou povo sobre outro, ndo se dissolveram as
praticas de dominacdo e controle, marcas expressivas do modelo de exploracéo
capitalista. Tais relacbes passam por realinhamentos e se ajustam recorrentemente
para a manutencdo do padrao de poder. Vale ressaltar que a independéncia do Brasil
com relacdo a coroa portuguesa ndo significou a ascensdo das cosmovisdes
campesinas, indigenas, ciganas etc., ao estatuto de verdade. Os sujeitos, territérios e
epistemes continuaram/continuam controlados e mantidos na condigcdo marginal em
relacdo ao modelo de referéncia.

A racializagéo e a racionalizacao se reconfiguram e encontram na colonialidade
solo fértil para prosseguir na empreitada de manter a distin¢gao entre centro e margem.

Desta forma, para Maldonado-Torres (2007, p. 131),
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la colonialidad se refiere a un patron de poder que emergié como
resultado del colonialismo moderno, pero que, en vez de estar limitado
a una relacion formal de poder entre dos pueblos o naciones, mas bien
se refiere a la forma como el trabajo, el conocimiento, la autoridad y
las relaciones intersubjetivas se articulan entre si, a través del
mercado capitalista mundial y de la idea de raza.

Para o autor, o colonialismo se aperfei¢oa, recria 0s enredos que garantiram a
primeira exploracdo, aparentemente mais violenta. O capitalismo se agrega a
colonialidade e enquanto novo colonizador passa a ser condicionante das relacdes
intersubjetivas dos individuos, ampliando seu poder de manipulagéo, desde a esfera
do poder econdémico até a das relacfes mais simples de convivéncia entre 0s povos.

Se o0 colonialismo buscou uma explicacdo racional para sua justificacéo, a
colonialidade se esfor¢ca na segunda exploracdo, que apesar de mais sutil, ndo foi/é
menos devastadora. O esforco se inscreve no convencimento do sujeito de sua
condicdo inferior, ao ponto de que se julgue a necessidade de adoc¢édo do discurso
legitimador de tal condi¢éo. Se no colonialismo o grupo de referéncia ditava os lugares
de cada sujeito na hierarquia racial-racional, na colonialidade os sujeitos racializados
recorrem a essa classificacéo e legitimam sua localizag&o nela.

A colonialidade é ferramenta Util ao capitalismo por seu poder de alcance e de
manifestacdo, pois € através dela que se justifica a relacdo de superioridade entre
descobridores e encobertos, sendo os descobridores dignos, os encobertos inimigos,
selvagens, inferiores e a natureza apenas um recurso ao dispor dos humanos
(SANTOS, 2010). Essa caracteristica de alcance quase que ilimitado da colonialidade
se d& por sua capacidade de influenciar e condicionar as principais esferas da vida
cotidiana, bem como a subjetividade, se expressando em quatro niveis principais; sdo
eles: colonialidade do poder; colonialidade do saber; colonialidade do ser (QUIJANO,
2010); e colonialidade da natureza (WALSH, 2008).

Como podemos observar na Figura Xl, os principais desdobramentos da
colonialidade e de seus niveis podem ser percebidos na relacdo de negacdo que
perpetua a negac¢ao do outro, s6 que na colonialidade incorpora o discurso desse outro

negado como justificagao.
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Figura 11 — Desdobramentos da colonialidade
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Os autores acima citados utilizam essa distincdo entre os niveis de
colonialidade apenas para fins didaticos, pois a compreensao é de que ndo ha uma
relagdo dependente e isolada de cada nivel, mas sim a configuracdo de uma rede
complexa. O alcance destrutivo da colonialidade se expressa em diversas frentes, nao
h& como perceber a colonialidade do ser sem pensar no padrdo de poder que
classifica esse ser, na narrativa racional que julga suas cosmovisfes, ou ainda na
demonizacdo de sua relacdo com a natureza. Pensar 0s sujeitos, territérios e
epistemes campesinas requer pensarmos essa articulacdo entre 0s mecanismos da
colonialidade que relegaram a eles o néo-sujeito de referéncia, ndo-lugar e o nao-
saber, denominando-os como atrasados, seus territrios como improdutivos e seus
conhecimentos como folcloricos.

Assim, também para fins didaticos, adotamos a seguinte descricdo dos niveis
da colonialidade: a) colonialidade do poder — refere-se aos processos de dominacao
a partir das relacdes de trabalho capitalista, raca e género, culminando na
subalternizacdo de um grupo em relacdo ao padréo pré-estabelecido de organizacdo
social; b) colonialidade do ser — funda-se nas formas de inferiorizacdo dos sujeitos,
aproximando-os ou distanciando-os de um modelo estandardizado de ser; c)
colonialidade do saber — utiliza-se das formas de producdo de conhecimento como
I6cus de legitimacao cultural, descartando formas, sujeitos e lugares outros de se
conceber e disseminar o conhecimento; e d) colonialidade da natureza — materializa-
se na justificagcdo da exploragdo da natureza, desvalorizando a relagdo de

complementaridade e espiritualidade entre ela e os seres humanos.
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Diante desse esboco, salvaguardando os limites dessa descricéo, a articulagéo
entre os niveis da colonialidade se configurou, e ainda se configura, como forma eficaz
de manutencdo da organizacdo sociopolitica, econémica e cultural, a partir das
demandas do capitalismo mundial. Desta forma, o controle exercido pelo capitalismo,
através da colonialidade, é refletido diretamente no silenciamento e na
subalternizacdo dos povos inferiorizados desde a colonizagdo, povos estes
historicamente localizados, principalmente, nos territdrios campesinos e nas periferias
urbanas.

Para esta pesquisa, a colonialidade do saber, compreendida na relacdo com os
demais niveis, ganha realce, pois se torna uma lente de andlise para compreenséao do
processo de oferta de educacéao escolarizada aos povos do campo. Partindo da critica
epistemoldgica sugerida por Grosfoguel (2010), buscamos analisar como as
cosmovisfes campesinas foram também deixadas do lado de fora da escola do
campo, bem como o curriculo escolar traduziu-se em canone de urbanidade. Uma
possibilidade de compreensédo apontada pelo autor diz respeito ao reconhecimento e
a contestacao da influéncia dos “paradigmas eurocéntricos hegeménicos que ao longo
dos ultimos quinhentos anos inspiraram a filosofia e as ciéncias ocidentais do ‘sistema-
mundo patriarcal/capitalista/colonial/moderno” (GROSFOGUEL, 2010, p. 458),
traduzindo-se no discurso da universalidade, da neutralidade e da objetividade.

A producédo de conhecimento, bem como sua validacdo e circulacdo, ao se
propor universal, neutra e objetiva, esconde os lugares e sujeitos de enunciacao das
verdades, leia-se ainda que, nesses moldes, “os conhecimentos foram sempre formas
de racionalidade constitutivas de identidades e diferencas socialmente construidas,
os epistemicidios redundaram sempre em identicidios” (SANTOS, 2010, p. 313).

A disseminacgao da colonialidade do saber, atualmente bastante vigente, bem
como a postura acritica dos sujeitos escolares é denunciada por Freire (1967, p. 62),
ao descrever a acdo da consciéncia intransitiva, consciéncia esta que assimila estatica
e inquestionavelmente o modelo propedéutico de escolarizacéo, de forma que “seu
gosto agora € o das formulas gerais, das prescri¢des, que ele segue como se fossem
opgdes suas. E um conduzido. Ndo se conduz a si mesmo. Perde a direcdo do amor”.
E possivel perceber esses epistemicidios e identicidios que ganham lugar privilegiado
para sua manifestacdo no processo de escolarizacdo formal, na educacgao
propedéutica, no abandono do amor e da emancipag¢do enquanto cerne do processo

de educacéo.
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Assim, compreender a acao da colonialidade do saber equivale a entender que
a ocultacao do lugar de enunciagéo das “verdades modernas” escondeu as opgodes e
vinculagcdes, sobretudo, perversas da exploracdo da vida e de apagamento de
sujeitos, identidades, conhecimentos, territdrios etc. Por isso afirmamos que a
violéncia explicita do colonialismo ndo pode ser considerada uma forma de exploracéo
mais ou menos severa que as formas manifestadas na colonialidade, ambas se
configuraram como armas de ocultacdo do outro.

Desta forma, a colonialidade do saber ir4 ocultar o outro da reflexdo
epistemoldgica, ndo explicitando quem ocupa o seu lugar. Ao situarmos 0 processo
de escolarizacdo ofertado aos povos campesinos até meados da década de 80 no
Brasil, podemos identificar o silenciamento das epistemes campesinas e a
propagacdo de uma episteme de referéncia. Essa distincdo € basicamente Obvia, o
campo nao é referéncia para pensar, organizar e fazer a escolarizagdo formal. Ora,
mas se 0 processo de escolarizagcdo nao era pensado pelos sujeitos do campo, no
territdrio campesino e a partir de cosmovisdes campesinas, quem pensava, onde se
pensava e com que reflexdes epistemoldgicas essa escolarizacao foi pensada?

Ao se colocar como universal, neutra e objetiva, a epistemologia europeia
manifesta 0 mesmo padréo de exploracao adotado na invasdo da América Latina, mas
agora esconde a face, o lugar e a episteme do colonizador. Esse processo de
ocultacéo, logo também de absolvicdo da culpa, pode ser compreendido a partir da
relacdol/ligacao entre o sujeito e o lugar que produz o conhecimento. Para Grosfoguel
(2010), o esforgo em disseminar o discurso da neutralidade esconde interesses nem

um pouco neutros. Assim,

ao quebrar a ligagéo entre o sujeito da enunciacao e o lugar epistémico
étnico-racial/sexual/de género, a filosofia e as ciéncias ocidentais
conseguem gerar o conhecimento universal verdadeiro ocidental que
encobre, isto €, que oculta ndo sé o que fala como também o lugar
epistémico, geopolitico e corpo-politico das estruturas de
poder/conhecimento colonial, a partir do qual o sujeito se pronuncia
(2010, p. 459).

Para o autor, € necessario compreendermos a relacao entre a Corpo-politica
do conhecimento, a Ego-politica do conhecimento e a Geopolitica do conhecimento.
Esse sujeito que produz conhecimento tem um corpo. A Corpo-politica do
conhecimento evidencia que esse corpo € situado, hierarquizado, classificado. As

ciéncias ocidentais e a filosofia se fundam na tradicdo da ocultagdo daquele que fala,
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analisa e enuncia verdades, privilegiando um ego oculto, muito pouco ou quase nunca
situado. Nessa direcdo, a Ego-politica do conhecimento formaliza a desvinculacéo
entre 0 corpo e 0 sujeito que produz o conhecimento, sustentando a ideia de
neutralidade. Por fim, a Geopolitica do conhecimento encobre o lugar geopolitico
desde onde esse conhecimento € pensado.

Nesse sentido, todo conhecimento é corpo-ego-geopoliticamente situado. Nao
basta dizer que a colonialidade do saber institui um conhecimento de referéncia e
negou os demais conhecimentos. E necesséario compreender que esse saber de
referéncia possui l6cus de enunciacdo constituido por um corpo, um ego e um lugar
geopolitico. Logo, as identidades raciais criadas com o colonialismo sao reinventadas
e situadas ainda numa hierarquia, quase sempre manifesta num corpo masculino-
heterossexual-branco-cristdo-eurocéntrico, e situadas num lugar geopolitico de
referéncia, representado expressivamente pelo norte global.

Nesse sentido, Grosfoguel (2010) nos aponta trés aspectos a serem
considerados quando tratamos das formas de conceber o conhecimento a partir de
outra légica que ndo a légica dominante: a) exige um canone de pensamento que va
além dos jé cristalizados pela modernidade; b) deve ser resultado de um dialogo critico
tendo em vista o direcionamento epistémico que vé o mundo como pluriversal
contrapondo-se a ideia de mundo universal; C) evidencia
perspectivas/cosmologias/visées de outros l6cus de enunciagdo, como, por exemplo,
dos pensadores do sul global.

Evidenciar as vinculagbes que essa pesquisa tem € uma possibilidade de
expressar a ndo neutralidade da corpo-politica e da geopolitica do conhecimento, pois
0 conhecimento pretendido nesta investigacédo é pensado com e a partir da Educacéo
do Campo, considerando ainda que esses corpos possuem vinculacao racial, social,
de género, de territério, de episteme, entre tantas outras. Esta postura possibilita e
propbe a ruptura com os modelos de producdo de conhecimento ja consolidados,
principalmente porque esses modelos “conferem privilégios extra-cognitivos (sociais,
politicos, culturais) a quem os detém” (SANTOS, 2010, p. 137). E esse um
investimento de construir um posicionamento critico frente aos mecanismos de
negacdo do direito a diferenca cultural, logo, a negacdo dos conhecimentos
produzidos por esses diferentes.

Mesmo com todo investimento do colonialismo, e agora da colonialidade, o

projeto de eliminacdo da diferenca e dos diferentes ndo conseguiu total éxito. A
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resisténcia por parte de diversos grupos garantiu que outras reflexdes fossem
possiveis e que outras cosmovisfes se propagassem. Grupos sociais subalternizados
resistem e reinventam suas formas de produzir sentidos e de produzir sua existéncia.
Segundo Nufies (2004), o rural passou a ser redefinido, reconceitualizado e
reconstruido, principalmente por seus sujeitos campesinos, sustentando a concep¢ao
de que o rural ndo é apenas um lugar de producgdo agricola, mas, sobretudo, uma
opcao de vida e de producéao da vida.

As reconfiguracbes que redesenham as fronteiras estabelecidas pela
classificacao social sédo processo de resisténcia que se sustentam e se produzem na
diferenca colonial (MIGNOLO, 2005). O espaco da diferenca colonial € um dos
primeiros passos da contestacdo do enredo e de suas alegorias, ou ainda, € a
possibilidade de “virar o jogo e transformar a perda em nossa recompensa” como
aponta Lenine na cancéo que abre esta secéo.

A diferenca colonial diz respeito tanto a constituicdo das identidades do centro
e das periferias, quanto ao lugar de intersec¢do desses espacos e identidades, diz
respeito a contestacdo, ao questionamento, a evidenciar as assimetrias, as
desigualdades, os conflitos. Assim, a diferenca colonial “re-organizé el género humano
como posible “audiencia” y oculté que en ese género humano hay vidas que no tienen
valor” (MIGNOLO, 2005, p. 41), mas essa reorganiza¢gado nao impediu a intersecg¢ao
ou a invasdo das fronteiras.

Nesse processo de invasdo, contestacao e ocupacao que a diferenca colonial
suscita € que é gestado o pensamento de fronteira (MIGNOLO, 2003). Pensamento
esse que coloca em pauta o desejo da afirmacao da diferenca, ndo a diferenca nos
moldes ditados pelo centro, mas a diferenca intrinseca que caracterizou/caracteriza a
riqgueza das histérias ndo-contadas, ou contadas num enredo de ilusionismo, o0 sujeito
reivindica ser o enunciador de sua historia e romper com as formas de gestdo da
exclusao e da desigualdade (SANTOS, 2010).

A articulacdo de coletivos sociais, culturais, politicos e epistémicos, que ao
transgredir a linearidade posta pela distincdo e pelo estabelecimento das fronteiras,
gera inevitavelmente a proposicao de ideias e formas outras de conceber a educacéo,
a cultura, a politica, a economia, de narrar e de interpretar muitos enredos. Esses
movimentos de resisténcia e de proposi¢cdo ndo sdo recentes, nascem ao mesmo

passo que se estabelece o sistema de exploragcdo colonial, sistema esse que
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subestimou em muito “a capacidade dos seres humanos de serem criativos e
inovadores quando enfrentam desafios culturais” (BERGER, 2004, p. 21).

A0 mesmo passo que recaem regras, hormas, castigos, sobre coletivos sociais
subalternizados pela l6gica colonial, esses grupos recriam-se, reorganizam-se,
rompem com 0S processos de regulacdo que os silenciam. Berger (2004) ira
denominar de adaptacdes criativas esses processos de reorganizacao interna de
grupos culturais, com vista a manutencao das raizes intrinsecas a estes grupos. A
diferenca colonial propicia as adaptacdes criativas, que por sua vez podem ser
essenciais para que se elabore o pensamento de fronteira. Nesse sentido, se
pensarmos essa relacdo hibrida nascida da dindmica de imposi¢cdo da negacdo da
diferenca vigente no modelo colonial versus as adaptacdes criativas empreendidas
por inimeros coletivos subalternizados, podemos observar ao menos duas formas de
ruptura e de proposicdo pensadas na fronteira. Sao elas: a desobediéncia civil e a
desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008).

A desobediéncia civil se constitui enquanto possibilidade de ruptura com os
processos de subalternizacdo, materializando-se mais expressivamente no plano das
praticas, ou ainda, promover adaptacdes criativas em direcdo a ruptura com o modelo
de exclusao vigente, bem como propor formas outras de garantir o direito a diferenca.
Um exemplo de desobediéncia civil é a luta do Movimento dos Trabalhadores Rurais
sem Terra (MST) pela terra, que inicialmente se deu nos processos de ocupacao, ou
ainda os inumeros encontros de educadores e educadoras do campo que pleitearam
a regulamentacdo da Educacdo do Campo enquanto politica publica. Contudo, os
éxitos do MST na luta pela terra e pela producdo de outros modos de vida ndo teriam
sustentacdo sem a desobediéncia epistémica.

Desobedecer a epistemologia dominante € desnaturalizar a classificacédo
hierarquica que oculta, silencia e apaga as cosmovisfes que nao condizem com 0
modelo de referéncia. Nessa direcéo, o pensamento gestado na fronteira conseguira
completar sua funcdo se materializando nas praticas, mas, sobretudo, na
ressignificacdo e no resgate da condicdo epistémica. Essa disputa pelo direito de
narrar e narrar-se vem ganhando espaco e apresentando bons resultados, grupos
sociais outrora silenciados tém conseguido gestar processos de auto reconhecimento
e de fortalecimento interno, tensionando o “contexto social, cultural e histérico mais
amplo que explica a desigualdade, ao mesmo tempo que gera energias de resisténcia
contra ela” (SANTOS, 2010, p. 152-153).
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As lutas pela oferta de uma educacgéo escolarizada pensada no e pelo campo
é reflexo desse processo de autorreconhecimento da identidade campesina, dos
guestionamentos das formas de segregacdo e de silenciamento, corroborando a
conformacdo de espacos de desobediéncia civil e de desobediéncia epistémica.
Assim, as primeiras experiéncias de escola e de educacéo do campo sao reflexos de
adaptacdes criativas, reverberando diretamente na criacgdo de um modelo de
educacdo do campo plural, hibrida, diferente para tantos territdrios e sujeitos
campesinos.

A Educacgéo do Campo nutriu-se da articulagdo entre essas duas formas de
resisténcia, uma vez que partiu da denuncia de um modelo de educacgdo assentado
na exacerbacdo de modelos de sujeito, territério e saber, situados em uma Corpo-
ego-geopolitica do conhecimento urbanocéntrica. Ao denunciarem, realizam a
desobediéncia civil, mas € na proposicdo de outras formas de pensar os sujeitos,
territorios e epistemes campesinas que reside a desobediéncia epistémica.

A essa postura de resisténcia, de luta e de proposi¢cao, Mignolo (2008) da a
designacdo de opcdo decolonial. Essa opc¢do ndo pretende inverter a légica da
dominagéo, ou redimensionar as fronteiras colocando grupos que outrora foram
subalternizados enquanto grupos de controle do poder. A opc¢éao decolonial ndo se
traduz num revide civil e epistémico, mas na criacdo de possibilidades de se pensar,
propor e fazer as relacdes sociais sem que se estabelecam hierarquias. As fronteiras
sempre irdo existir, pois a opcao decolonial ndo apaga a diferenca, porém esses
limites n&o significam dizer que estar de um lado ou de outro da fronteira denote uma
posicdo melhor ou pior.

Ao mesmo passo que avancamos em direcdo a opcdo decolonial, a
colonialidade se reorganiza em direcao a reordenacao das relacdes de poder entre
centro e periferias do mundo, ou seja, as adaptacdes criativas se manifestam em
muitas dire¢cdes, de forma que no ambito das estruturas normativas, as politicas
publicas podem se adequar aos anseios da colonialidade ou aos designios da opcao
decolonial. Nessas possibilidades reside a diferenca entre identidade em politica e
politica de identidade (MIGNOLO, 2008).

A politica de identidade se traduz enquanto uma reordenacdo da diferenca,
conformando-a em novos modelos homogéneos, seria ela uma adaptacao criativa
para homogeneizacao da diferenca. Assim, ao classificar as populacfes campesinas,

as politicas publicas reconhecem a especificidade e a diferenca desses sujeitos em
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relacdo aos grupos sociais de referéncia, mas desconsideram a diferenga interna a
esse grupo. A criacdo da ideia de identidade coletiva € a tbnica da politica de
identidade, porém essa nova ordenacao da classificacdo dos sujeitos atende apenas
a naturalizacado de um novo processo de hierarquizacéo. Ao reconhecer e incorporar
uma unica identidade de camponés na politica publica dissemina-se a ideia de que
todos os sujeitos que moram no campo sdo agricultores, e normalizam uma nova
forma de distincéo racial atrelada ao territorio geografico.

A possibilidade de ruptura com esse modelo de reelaboracéo e reestruturacao
da subalternizacao encontra foro na identidade em politica. Esta se reafirma enquanto
opcao decolonial, ou seja, consiste no enfrentamento da ideia de politica racial.
Imprimimos identidade em politica ao passo que nos desvencilhamos da alegoria da
politica neutra, comprometida com a igualdade e com a inclusdo, configurando-se
enquanto adaptacao criativa emancipadora, plural, coletiva, heterogénea, utdpica.

Assim, avancamos em direcdo a varias possibilidades de identidades presentes
na politica, investindo numa politica plural. Para Arroyo (2012), a politica deve
aprender com 0s movimentos sociais a redefinir seus marcos legitimadores, no
sentido de compreender o espac¢o da politica como espaco de acao e de ruptura, de
forma que, por exemplo, a escola situada no territério campesino seja pensada a partir,
pelo e no campo e ndao por um modelo de escola, sujeito e saber campesino de
referéncia.

Os movimentos sociais sdo vanguardistas na propositura de outras formas de
producdo material, espiritual, cultural e epistémica da vida. Essas experiéncias
encontram-se em marcha por todo o mundo. A luta pela Educa¢do do Campo néo é
privilégio dos coletivos campesinos no Brasil, bem como a luta pela Educacéo Escolar
Indigena nao se localiza geopoliticamente restrita ao norte do Brasil. Processos como
estes ndo cabem nos moldes das politicas identitarias que homogeneizam e
categorizam aspectos da vida humana muito pouco ou quase nada mensuraveis.

Esses projetos de sociedade outra, em marcha, incompletos, inconclusos nos
apontam elementos para compreender a Interculturalidade (WALSH, 2008). Essa
palavra que na ultima década foi incorporada aos nossos enredos e tida como saida
para as mazelas sociais que nos circundam aponta a possibilidade de pensarmos
outros projetos de sociedade, outros enredos. Se a Interculturalidade pudesse propor
uma adequagdo a cancdo de Lenine, proporiamos uma troca da vaga ideia de

miragem para a certeza da utopia.
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A Interculturalidade pode ser pensada nessas duas perspectivas: como uma
miragem que aponta cenarios embacgados e delirios, necessitando de um narrador
qgue nos faca uma melhor descricdo (Interculturalidade Funcional), ou como uma
utopia que aponta a certeza da construcdo e reconstrucdo de um cenario em
constante mutacdo, em que cada sujeito enxerga e interpreta o cenario a partir de
suas lentes (Interculturalidade Critica). Ndo ha certezas ou garantias de que a
Interculturalidade poderd se alinhar e atender aos anseios de tantos coletivos
diferentes, por isso a necessidade de distinguir ao menos duas possibilidades de
propor a Interculturalidade.

Para Sartorello (2009), h4 uma tenséo que ira resultar na adjetivacdo do termo
Interculturalidade: por um lado, as crescentes reivindicagbes por direitos negados
desde a colonizacdo tendem a enfraquecer a legitimidade do Estado, logo
enfraquecem também seu poder de manipulacdo e de controle. Por outro lado, o
enredo da inclusdo e da igualdade torna-se cada vez mais “acolhedor”,
concomitantemente, o poder de barganha das “minorias” comeca a representar poder,
sobretudo, aquisitivo e necessita ser incluido na agenda do capital.

Diante desse cenario, constituem-se aos menos dois tipos de Interculturalidade:
uma perspectiva Funcional e outra Critica. A Interculturalidade Funcional tem suas
bases fincadas na colonialidade do poder, do ser, do saber e da natureza. A
Interculturalidade Critica denuncia a acao da colonialidade traduzida em novos e
velhos processos de silenciamento e subalternizagéo. Portanto, a Interculturalidade
Funcional realiza o acolhimento superficial da diferenca, traduzindo-se como
descrevemos, nas Politicas de Identidade. O acolhimento das demandas
reivindicadas por grupos “minoritarios” se justifica pela necessidade de silencia-los,
porém reinventando as formas de tutela, logo também de controle.

J& a Interculturalidade Critica aponta rupturas que desordenam a estrutura do
padrao de poder segregador. Ela reconhece a necessidade de absorcdo das
demandas emergentes e do reconhecimento das formas violentas de silenciamento,
mas nao se sustenta na ideia de apenas reconhecer essas feridas. Tapias (2013)
assevera que a matriz monocultural que adotamos desde a colonizacao impossibilita-
nos de pensar o dialogo real com vistas ao respeito e a igualdade entre as culturas. A
Interculturalidade Critica anseia, planeja e constroi outros projetos de sociedade, com

bases fincadas em formas outras de conceber as relagdes entre sujeitos, entre ser
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humano, natureza, género, raca, sexo, ndo pressupondo supremacia ou titulo de
meta-narrativa hegemonica.

Assim, como ja assinalou Santos (2010), os processos de producdo das
narrativas historicas que foram negados, silenciados e homogeneizados sdo agora
combustiveis para construcdo da ideia de outros mundos possiveis. E relevante frisar
que o termo outro/outra, adotado por Walsh (2008), denomina o0 posicionamento
fronteirico, onde se localizam o0s sujeitos e suas experiéncias. Aqui, o termo néo
assume carater/ideia de contraposicao ou alternativa, mas sim compreender limites e
possibilidades distintas, com origens distintas, caminhando em distintas direcbes, com
distintos pontos de chegada, porém, marcadamente contra-hegeménicos, contrarios
a segregacao, opostos ao silenciamento, confiantes e depositarios da ideia de que
sao plurais.

Nessa direcdo, nos € caro o conceito de ecologia de saberes proposto por
Santos (2010, p. 154), enquanto “um conjunto de epistemologias que partem da
possibilidade da diversidade e da globalizacdo contra-hegemonicas e pretendem
contribuir para as credibilizar e fortalecer”. Pois, uma vez que compreendemos a
Interculturalidade Critica como pilastra da Educacao Intercultural, logo também do
Paradigma da Educacdo do Campo, compreendemos que 0s saberes e as praticas
gestadas nos e pelos sujeitos campesinos compdem uma ecologia de saberes.

Desta forma, ao pensar as formas como a modernidade estabeleceu a relacéo
entre conhecimento e poder, faz-se necessario compreender como essa relacao
reverbera diretamente nos processos de escolarizacdo formal que atualmente
disputamos. Para Santos (2010), existem duas epistemologias em disputa: a)
conhecimento-regulacdo (a ignorancia € o caos e o saber é a ordem); e h)
conhecimento-emancipacdo (a ignorancia € o colonialismo e o saber é a
solidariedade). Esses modelos disputam o poder de dizer 0 que 0 processo de
escolarizacdo deve/pode/ira priorizar. Se atrelado ao primeiro modelo nos deparamos
com a escolarizacdo propedéutica assentada em processos de avaliagdo
classificatoria. Se gestada pela ideia de conhecimento-emancipacéo a escolarizacao
reverbera na contestacdo da desigualdade e na luta por justica social, a0 mesmo
passo a avaliacao alcanca seu papel dialogico.

Essa epistemologia assentada na solidariedade pode/deve/ira promover o

vinculo critico, amoroso e utépico suscitado por Freire (1967). Suscita ainda a posicéo
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radical de pensar e viver relacées de didlogo, processos de hibridizacédo!® e de
crescimento coletivo. Pensar a Interculturalidade Critica e seus desdobramentos na
educacdo escolar pressupbe a adocdo de uma posicao radical, em que esta

radicalizacao

s

implica no enraizamento que o homem faz na opcdo que fez, é
positiva, porque preponderantemente critica. Porque critica e
amorosa, humilde e comunicativa. O homem radical na sua opgéo, ndo
nega o direito ao outro de optar. Nao pretende impor a sua opcéo.
Dialoga sobre ela. Esta convencido de seu acerto, mas respeita no
outro o direito de também julgar-se certo. Tenta convencer e converter,
e ndo esmagar o seu oponente. Tem o dever, contudo, por uma
guestdo mesma de amor, de reagir a violéncia dos que Ihe pretendam
impor siléncio (FREIRE, 1967 p. 49).

Ao pensarmos a ruptura com os modelos subalternizantes adotados pela légica
colonial, bem como a superacdo do modelo de escolarizacéo formal que se manifesta
pela adocdo do conhecimento-regulacdo como expressdo maxima do objetivo da
educacdo, torna-se necessario radicalizar a acdo, desobedecer a l6gica dominante.
Freire (1967), Sartorello (2009), Walsh (2008), Santos (2010), dentre tantos outros,
destacam que a Interculturalidade Critica ndo se trata de uma sobreposicdo, da
ocupacao do lugar de meta-narrativa. Estariamos aqui caindo no mesmo enredo da
colonialidade e novamente ocultariamos a diferenca.

Para tal empreitada, a posicao radical significa luta contra a violéncia, luta
contra a opressdo, mas, sobretudo, luta pelo direito a diferenca. Estando esses
homens e mulheres conscientes e radicalmente posicionados, o caminho coerente
para propor tais rupturas é o amor, a solidariedade, o didlogo, a fé, a esperanca, a
confianca (FREIRE, 1967).

Nessa direcdo, nesta pesquisa adotamos a postura de apontar as posicdes
radicais adotadas pelos sujeitos e territérios campesinos, investimos também na
possibilidade de entender e aprender com as suas cosmovisdes, tendo nessa
aprendizagem a partilha de saberes, a amorosidade e a educacao como terreno fértil
para semear essas iniciativas interculturais criticas, fundadas na ecologia de saberes

em que o conhecimento-emancipacao € ponto de partida e de chegada.

16 O termo hibridizacdo aqui é adotado como possibilidade de romper com a ideia de pureza.
Acreditamos que o dialogo pode contaminar e enriquecer as relages entre sujeitos diferentes em
direcdo a ampliacdo e inovacao conceitual dos elementos que fundam suas culturas.
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Os Estudos Pés-Coloniais colocam em pauta a urgéncia da compreensao de
outras narrativas, hibridas e ambivalentes'’. Incita-nos a cambiar das aprendizagens
coloniais, hegemdnicas e hierarquicas para as aprendizagens decoloniais, contra-
hegemonicas e interculturais-criticas que nos conduzem a conhecimentos plurais,
especificos e diferenciados, a adaptacdes criativas também emancipadoras. Acreditar
na relatividade e parcialidade dos enredos que nos foram contados significa adotar
uma postura radical e trazer para o centro desses enredos seus personagens reais,

capazes de contestar, reescrever e negar o que dizem (e os que dizem) sobre eles.

170 termo ambivaléncia € utilizado para denotar a possibilidade de atribuir a um dado posicionamento
multiplas leituras. No caso da Interculturalidade, o termo ambivaléncia é essencial para entender que
ela é um processo em curso que nao se encaixa em prescri¢cdes prévias, pois é fruto do dialogo e de
disputas entre grupos culturais.
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5 TEORIAS DO CURRICULO, DA AVALIACAO E PARADIGMAS DA EDUCACAO
DO CAMPO: CONTRIBUICOES PARA UMA ANALISE DAS RELACOES ENTRE
SUJEITOS, TERRITORIOS E CONHECIMENTOS

Se vocé falar com um homem numa linguagem que ele
compreende, isso entra ha cabeca dele. Se vocé falar com
ele em sua propria linguagem, vocé atinge seu coracao.

(Nelson Mandela)

As narrativas acerca dos sujeitos, territérios e conhecimentos de referéncia
sustentaram-se em processos capazes de conferir o estatuto de verdade e de
legitimidade a tais enredos. O Curriculo e a Avaliacao figuraram/figuram nesse cenario
enquanto espacos de circulagéo e validagao de “verdades”, sustentando o abismo que
de um lado exalta os conhecimentos de referéncia e a negacdo da diferenca e de
outro a complexidade dos sujeitos, territérios e conhecimentos extremamente plurais.

Ao observarmos o pensamento suscitado por Mandela, necessitamos pensar o
Curriculo e a Avaliacdo a partir de distintas linguagens e de outras configuracdes,
rompendo com a ideia da homogeneizacao cultural que cerceia o direito dos sujeitos
serem compreendidos em sua pluralidade. Logo, é desafiador pensarmos como o
Curriculo e a Avaliagao validam ou invalidam a linguagem que “atinge o coragao”,
colocando eco ou fazendo calar a linguagem que compreende 0s sujeitos, territorios
e conhecimentos como referéncia para todo o processo educacional.

O esforco empreendido nesta secao se inscreve no sentido de apresentar uma
compreensao das relagbes que constituem a ideia de sujeitos, territorios e
conhecimentos campesinos através da leitura das teorias do Curriculo e da Avaliacao,
bem como dos Paradigmas da Educacgédo do Campo. A necessidade de entender as
teorias curriculares e avaliativas para além de uma evolugédo temporal encontra foro

Nno nosso objeto de pesquisa, uma vez que se torna relevante compreender como as
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perspectivas tedricas irdo delinear as concepg¢des e préaticas que afirmam e validam
conhecimentos tidos como verdadeiros.

E recorrente observarmos textos que descrevem teorias curriculares e
avaliativas, como pudemos observar no levantamento dos trabalhos realizado no
PPGEdu/UFPE e na Anped. Nao cabe aqui analisarmos o mérito das descri¢des feitas
nos textos analisados, pois se trata de opc¢des tedrico-metodoldgicas particulares a
feitura daquelas pesquisas. No entanto, para esta pesquisa nos debru¢camos na tarefa
de compreender as teorias atreladas ao nosso objeto, revelando que nuances tais
teorias conferem aos sujeitos, territorios e conhecimentos campesinos.

Tal posicionamento corrobora a afirmacdo de Pacheco (2005, p. 17), ao
asseverar que “a especificidade do campo curricular se reconhece na sua conexao
com a pratica educacional e com os contextos social e cultural no qual esta inserido”.
N&o ha como pensar a teoria curricular dissociada dos contextos e dos sujeitos que a
materializam e a traduzem, fazendo com que a concretude da teoria seja expressa na
sua natureza interventiva e contextual.

Nessa mesma direcdo, a Avaliacdo necessita ser considerada para além da
relacdo binaria acerto/erro, bem como questionar a reducao epistemolégica que ela
sofre ao ser diminuida a sua dimensd&o técnica. Nesse sentido, as teorias avaliativas
possuem sentido para nosso objeto de pesquisa no momento em que estas nos
ajudam a visualizar as tensfes e disputas inerentes ao processo de validacdo de
“verdades”.

Para Alvarez-Méndez (2002), é urgente compreender como e quando a
avaliacdo se destina a conhecer, para efetivar as aprendizagens, ou quando se
destina a examinar, para forjar a classificacdo. Essa relacdo pode ser andloga ao
pensamento de Mandela expresso no inicio desta secdo, ao passo que a avaliacao
ora podera traduzir-se numa linguagem prépria que “alcance os coragdes”, ora numa
linguagem racional que “faga a cabega”.

Ao compreender os perigos de uma avaliagcdo com a finalidade de classificacao
e exclusdo, o autor assinala ainda que a avaliagdo carrega consigo uma série de

perguntas, que

funcionam como representacdo de conhecimento valido, mas que
realmente ndo representam mais que o valor do eco que repete
insistentemente as mesmas generalidades e formulagbes simplistas
de parcelas de conhecimento irreconhecivel (ALVAREZ-MENDEZ,
2002, p. 25).
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A utilizacéo da avaliagdo como certificagcdo de um Curriculo de referéncia acaba
por reverberar na criagdo de uma escola que confere valor e estatuto de validade aos
conhecimentos que circulam na avaliacdo. Essa relacéo podera influir diretamente na
valoracdo e na validacdo de sujeitos, territérios e conhecimentos veiculados no
Curriculo de referéncia, bem como invalidar aqueles que néo foram incluidos nesse
Curriculo e nessa Avaliacao.

Diante da tarefa de tecer as teias que dao corpo ao nosso objeto de pesquisa
e buscando compreender suas relagdes com o Curriculo e com a Avaliacédo, esta
secdo se organiza em trés subsecdes: a) Avaliacdo educacional e Avaliagdo de
Sistemas; b) Curriculo: defini¢cdes e teorias; e ¢) Paradigmas da Educacdo do Campo.

5.1 Avaliacdo Educacional: definicdes e desdobramentos das abordagens de

avaliacdo na pratica avaliativa

As relacdes entre Curriculo e Avaliagédo estdo em constante sintonia e para que se
compreendam as imbricacGes entre estas areas faz-se necessario um olhar sobre as
principais esferas destes dois &mbitos. Faz-se necessario apresentar um breve panorama
das correntes tedricas que fundamentaram as concepcdes e os tipos de Avaliacdo
contemporaneos.

O panorama do eixo Avaliacdo Educacional teve como fonte os estudos de Vianna
(2000), Gimeno-Sacristan (1998), Esteban (2010), entre outros, que expdem um
delineamento dos principais tedricos e suas respectivas contribuicdes para o estudo da
tematica ao longo das Ultimas décadas. Desta forma, estes estudos apresentam as
contribuicdes de ao menos cinco tedricos como expoentes dos Estudos sobre Avaliagédo
Educacional. Sdo eles: a) Ralph W. Tyler (Avaliacdo e objetivos); b) Lee. J. Cronbach
(Avaliacdo e sua pratica); ¢) Michael Scriven (Avaliacdo e sua logica); d) Daniel L.
Stufflebeam (Avaliacéo e deciséo); e) Robert E. Stake (Avaliagcao responsiva).

No inicio do século XX, nos Estados Unidos e na Inglaterra, 0 acompanhamento
dos processos educacionais passa a ser um fator relevante frente ao efervescente
progresso econdémico da época. Desta forma, a avaliagcdo passa a funcionar enquanto
forma de manter um padréo socioeconémico intrinsecamente ligado ao monitoramento de
valores e comportamentos oriundos dos processos educacionais. Nessa dire¢do, o autor
elenca oito passos necessarios ao alcance da pretensa objetividade, bem como do controle

das condutas. Sao eles:
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1) a educacdo visa mudar comportamentos dos alunos em formas
desejaveis; 2) essas mudancas de comportamentos constitui os objetivos
Educacional de uma escola; 3) avaliagdo deve avaliar o grau em que
esses objetivos estdo sendo obtidos; 4) humana comportamento é
complexo demais para ser medido por um Unico instrumento ao longo de
uma Unica dimensao; 5) avaliagdo deve considerar como padrfes de
comportamento dos alunos sao organizados; 6) papel e lapis de exames
nao sao suficientes para avaliagdo de resultados desejados de instrucao,
7) aforma como as escolas medidas os resultados influencia o ensino e a
aprendizagem, 8) a responsabilidade para avaliagdes pertence ao pessoal
da escola e clientela (TYLER, 1989, p. 90-91).

Num cenario bastante propicio, 0 modelo de avaliacéo por objetivos de Ralph Tyler
ganha notoriedade, uma vez que se assenta no pressuposto de que a avaliagcao funciona
como mecanismo de geracao de comportamentos desejaveis. A partir de um curriculo bem
estruturado e com objetivos bem definidos, seria possivel acompanhar os éxitos e fazer as

adequacdes necessarias ao alcance destes objetivos, pois

a avaliagdo para Tyler, esta identificada com um processo de investigagao
de valores, devendo verificar, periodicamente, a eficiéncia das escolas e
identificar os pontos criticos dos varios programas curriculares, a fim de
aperfeicoa-los e, naturalmente, validar os principios que alicercam a
atividade de uma instituicdo escolar (VIANNA, 2000, p. 53-54).

A analise dos programas educacionais passa a ser centro das atencdes dentro da
perspectiva tyleriana, uma vez que a avaliagédo tem por finalidade apontar onde e quais o0s
ajustes curriculares necessarios ao aprimoramento dos processos educacionais. As ideias
de Tyler influenciaram varios outros pensadores da época, sendo referéncia para muitos
trabalhos desenvolvidos nessa éarea.

Dentre outros estudiosos, Lee Cronbach inicialmente desenvolve seus trabalhos a
partir da andlise dos estudos de Tyler, trazendo uma critica importante ao modelo tyleriano.
Cronbach posiciona-se contrario a ideia de que avaliar serve meramente para fornecer
dados de acompanhamento para identificar e extinguir problemas curriculares. Para ele, a
avaliacao encontra-se dentro de uma perspectiva mais ampliada, que ndo nega seu carater
de controle de programas, mas nao se restringe a apenas este aspecto. Nesse sentido, a
avaliagdo, segundo Cronbach (1963), deve ser entendida como uma atividade de alcance
diversificado com a finalidade de coletar a maior quantidade de informacdes possivel para

gue se possa tomar decisdes sobre o processo educacional.
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Ao delinear um conceito de avaliagdo mais amplo, Cronbach (1963) aponta ainda
trés principais fungbes da avaliacéo, sdo elas: verificar a eficiéncia dos métodos e materiais
de ensino; ter uma visdo mais aprofundada das necessidades dos alunos; e ter dados da
eficiéncia dos professores e dos sistemas de ensino.

Outro autor se destaca nesse cenario, Michael Scriven (1967), ao compreender a
avaliacdo dentro de uma légica até entdo ndo evidenciada. Seu estudo Methodology of
Evaluation conceitua a avaliacdo enquanto mecanismo de muitas funcdes, mas com
apenas um objetivo: julgar o valor do que esta sendo avaliado. E a partir desse cenério que
sdo conceituadas as fungdes formativa e somativa da avaliagdo, de forma que Scriven
(1967) ird conceituar a avaliacdo formativa enquanto acompanhamento dos processos
educacionais com a funcéo de fornecer dados para conducéo das acdes desempenhadas.
A avaliacdo somativa é designada como fomentadora do julgamento de valor, que deve
ser efetivamente realizada ao final de um processo ou programa.

Dando continuidade ao quadro de conceituacdo, a abordagem avaliativa de
Stufflebeam (2001) aponta um direcionamento tendo em vista a coleta e producéo de
dados para a tomada de decisGes, rompendo com a ideia de constatacdo e de julgamento.
Tal modelo foi fundamentado a partir da experiéncia de Stufflebeam e outros tedricos na
avaliagdo do sistema educacional de Columbus, distrito de Ohio nos Estados Unidos. Este
trabalho foi desenvolvido com o objetivo de avaliar para tomar decisdes e posteriormente
recebeu o nome de modelo CIPP (Contexto — Insumos — Processo — Produto).

Assim, para Stufflebeam et al. (1971) sdo a0 menos quatro 0s momentos e as
avaliacdes do modelo CIPP: a) Planejamento das decisdes (avaliagdo de contexto como
forma de apontar quem s&o os sujeitos e onde estdo inseridos); b) Estruturacdo das ideias
(avaliacdo de insumos, buscando fornecer o material necesséario ao desenvolvimento das
acoes planejadas); c) Implementacdo das decisbes (avaliacdo de processo, que faz o
acompanhamento frequente das acdes); d) Reciclagem das decisOes (avaliacdo de
produtos, como forma de comparacao entre 0s objetivos iniciais e os resultados reais).

Stufflebeam parte do pressuposto de que avaliar serve de aperfeicoamento e ndo
de medida; como nos diz Vianna (2000, p. 103), “o ponto central do modelo de Stufflebeam
€ a propria definicdo que apresenta de avaliacdo, como um processo para descrever, obter
e ar proporcionar informagao util para julgar decisées alternativas”. Em sintese, o modelo
elaborado por Stufflebeam e os demais autores visa produzir e buscar dados confiaveis as

tomadas de decisoes.
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Por fim, abordaremos o0 modelo de avaliagcdo responsiva, de Robert Stake, te6rico
que também trouxe contribuicdes para o campo da Avaliacdo Educacional, sobretudo a
partir das relacdes entre Avaliacdo/Pesquisa quantitativa e qualitativa. Assim, a grosso
modo, 0s estudos deste autor expdem que a avaliagdo quantitativa tem por finalidade
coletar dados pouco variaveis a partir do maior nimero de situa¢des possivel.

Esse panorama serve de embasamento para a compreensao do que Stake chama
de dois lados da avaliacdo: avaliacdo formal (padronizada e sistémica) e avaliacéo informal
(permeada por julgamentos subjetivos e normas intuitivas). Para o autor, ambos os lados
sdo frageis do ponto de vista da coeréncia com a funcao da avaliagéo, pois o primeiro pode
ser resultado tanto de uma avaliagéo aprofundada quanto de uma avaliacao superficial. E
no segundo caso, ele chama atencéo para o distanciamento da avaliacdo com o que é
realizado anterior e posteriormente a ela. E no segundo caso, na avaliacdo formal, que
reside um fator bastante relevante, pois Stake (1967) chama atencéo para o fato de que no
exame de avaliacbes formais nao existe um esforco para relacionar as condicdes
antecedentes e as interacdes (transations) em sala de aula, nem uma preocupacao em
estabelecer uma relacdo entre esses procedimentos e o0s resultados alcancados,
geralmente representados pelo que Stake chama de scores convencionais de testes.
Pouco se faz também para relacionar o que os educadores pretendem fazer e aquilo que
eles realmente fazem (VIANNA, 2000).

Nesse sentido, é perceptivel o objetivo da avaliagdo responsiva, ao compreender
gue as avaliacbes sdo em boa parte superficiais e estanques, pois ndo avaliam dentro de
uma otica contextualizada. Desta forma, avaliar deve levar em conta fatores de diferentes
naturezas, nao deixando de lado a subjetividade ou a rigorosidade metodolégica, mas
sobretudo devendo partir de pressupostos coerentes com quem e 0 que esta sendo
avaliado.

Tendo em vista as mudancas no ambito da educacéo, um olhar mais especifico
recai sobre a pratica da avaliacdo, pois, no ambito das salas de aula, a Avaliacdo da
Aprendizagem € uma das ferramentas capazes de atender e acompanhar individualmente
0S sujeitos, ajustando a prética educativa as necessidades emergentes, assim ela estaria
atendendo a ideia de educacéao enquanto bem comum e direito de todos.

Jorba e Sanmarti (2003) apontam que a Avaliagdo da Aprendizagem consiste em
acompanhar os interesses e as dificuldades de cada aluno, sendo um dispositivo que
contempla a diversidade e as dificuldades de cada um. Nessa perspectiva, Valadares e

Graca (1998) definem a Avaliacdo da Aprendizagem como oportunidade de desenvolver
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as potencialidades dos sujeitos e de promover a autonomia nos processos de
aprendizagem. Para complementar essas definicdes é relevante apontar o carater dialético

da avaliac&o expresso nas consideracdes de Alvarez-Méndez (2002) ao afirmar que

Avaliamos para conhecer, com 0 objetivo fundamental de assegurar o
processo formativo dos que participam do processo educativo — principal e
imediatamente de quem aprende, bem como de quem ensina. Nesse
procedimento dialético, a avaliacao transforma-se em atividade continua de
conhecimento. Avaliamos para conhecer quando corrigimos construtiva e
solidariamente com quem aprende, ndo para confirmar ignorancias,
desqualificar esquecimentos, penalizar aprendizagens nao-adquiridas
(ALVAREZ-MENDEZ, 2002, p. 83).

Assim, avaliar estd além da coleta de dados e da promocao e classificacdo de
sujeitos, pressupondo um olhar mais cuidadoso e um trato mais especifico aos que
aprendem, bem como aos que ensinam. Desta forma, a Avaliacdo da Aprendizagem
constitui-se enquanto l6cus de sistematizacdo e problematizacdo do conhecimento para
além dos dados produzidos pelo processo avaliativo, ndo se sustentando como certificacéo
de uma aprendizagem, mas sim como base dialética e reflexiva entre estudante, professor
e saber.

Ao analisar o conceito de Avaliacdo da Aprendizagem torna-se necessario apontar
que sua materializacdo € norteada por alguns paradigmas que se constituiram
historicamente. De acordo com Valadares e Graca (1998), sédo eles: Paradigma
Behaviorista; Paradigma Psicométrico e Paradigma Cognitivista.

Na concepgao Behaviorista, observamos a avaliagdo voltada para a conduta do
sujeito, preocupada em lidar com o produto dos estimulos comportamentais. Centrando
suas acdes em objetivos bem definidos, a Avaliacdo da Aprendizagem prima pelas
relacdes de associacdo e de conduta, por isso também é conhecida como Avaliacdo
Objetiva.

Deste cenario emergem as dificuldades em lidar com a subjetividade e com o erro,
resultando quase sempre em insucessos ao processo avaliativo, devido a supervalorizacéo
dos resultados da avaliagio em detrimento da analise do processo de ensino
aprendizagem. Logo, a avaliacao torna-se um evento que néo levaria em conta o contexto,
as limitacdes e as especificidades dos estudantes, primando pela padronizacdo de uma

conduta desejavel.
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O Paradigma Psicométrico tem o foco voltado para as ciéncias experimentais
apresentando, como no caso anterior, dificuldade de trabalhar com os fatores subjetivos.
Neste caso, a avaliacio esta atrelada a medicéo da aprendizagem frente as construcoes
psicologicas. Diante desse pressuposto € pertinente apontar que classificar e mensurar séo
principios norteadores dessa avaliagdo, maximizando 0s aspectos nhegativos dos
resultados das medicOes a fim de excluir do processo educativo 0s sujeitos que nao
atendessem aos padrdes, ou seja, 0 erro € supervalorizado em relacédo ao acerto.

Por fim, no Paradigma Cognitivista o foco novamente esta voltado para a psicologia,
porém abandonando o eixo condutista-associacionista e levando em conta as areas da
cognicdo e da construcdo. Passa a dar énfase ndo mais ao produto ou a medi¢cao, mas sim
ao percurso das aprendizagens. O ponto mais singular deste paradigma € a aproximacao
ao trato subjetivo ndo posto nos outros dois casos.

Esse trato se reflete, dentre outros aspectos, no entendimento do erro, pois um novo
significado € dado ao percurso construido cognitivamente pelo estudante. Seja para o
acerto, ou para o erro, entender como se construiu um dado conhecimento e como ele se
materializa nas Avaliacdes da Aprendizagem é fundamental para dar continuidade ao
processo de ensino-aprendizagem.

Apos a definicdo destes paradigmas, é relevante pontuar ainda que a Avaliagéo da
Aprendizagem pode apoiar-se em varias praticas, caracterizadas principalmente pela
coleta da informacdo, analise e tomada de decisGes com base nesse percurso. Assim,
podemos apontar os tipos de Avaliacdo da Aprendizagem por ndés abordados nas
categorias a seguir: a) Avaliacao Preditiva; b) Avaliacdo Formativa; c) Avaliagdo Somativa
e d) Avaliagdo Formativa-reguladora. Os nossos estudos se embasaram nas producdes
dos seguintes estudiosos: Jorba e Sanmarti (2003); Alvarez-Méndez (2002); Silva (2004);
Valadares e Graca (1998); Zabala (1998).

A primeira das classificacOes trata da Avaliacdo Preditiva, também conceituada
como Avaliacéo Diagndstica, que busca identificar em que nivel se encontra o educando
antes de iniciar o processo. Tem assim na constituicdo da acao avaliativa a base para um
planejamento estratégico e contextualizado para o professor, mas também para que o
estudante entenda de onde estéo partindo as ac¢des educativas que se seguirao.

Desta forma, esta avaliacdo deve levar em conta fatores objetivos e subjetivos
relevantes ao entendimento das construgcdes e representagdes dos estudantes sobre um
determinado conhecimento, de forma que seja possivel entender as particularidades da

organizacdo do conhecimento para cada aluno. Segundo Jorba e Sanmarti (2003), ao
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citarem o conceito de estruturas de acolhida de Halwashs (1975), indicam que o0 processo
de fazer com que o sujeito entenda o que ja tem como base fomenta o desenvolvimento
de uma nova estrutura que ira inserir e organizar 0s novos conhecimentos.

Assim, a Avaliacdo Preditiva trata de fornecer um norte para que se inicie todo e
qualquer processo de ensino, fazendo com que haja um entendimento dos diversos
contrastes e atenuantes de um grupo heterogéneo, evidenciando ainda as melhores agoes
de fomento das aprendizagens significativas.

A continuidade das avaliacdes durante o processo educativo da suporte ao trabalho
iniciado pela Avaliacdo Diagnostica e a esse tipo de acompanhamento foi usado o termo
Avaliacdo Formativa, intitulada desta maneira por Michael Scriven'® ao definir os ajustes
feitos pelos professores mediantes os avancos e recuos nas aprendizagens dos
estudantes.

Podemos pontuar que a este “modelo” avaliativo a énfase € dada aos processos e
a analise de seus resultados de forma continua, ja que o resultado final seria parte
integrante de outro tipo de avaliacdo. E a partir desse olhar que passa a ser difundida uma
concepcao de ensino-aprendizagem continua, dando destaque a elementos até entéo
subjugados, como, por exemplo, o erro.

A Avaliagédo Formativa ao se propor evidenciar 0s insucessos e a reestruturacao do
ensino com base nestes se prop&e também a desempenhar a func¢éo ajustadora do ensino
evidenciando os éxitos como parte do reforco das aprendizagens adquiridas. Logo, o
trabalho com erro promove a reestruturacdo do ensino, levando ao estudante

oportunidades de alcancar os éxitos desejados.

Pode-se dizer, pois, que a avaliagdo formativa destaca a regulacéo das
atuacbes pedagogicas e, portanto, interessa-se mais fundamentalmente
pelos procedimentos das tarefas do que pelos resultados. Em resumo, a
avaliagdo formativa persegue o0s seguintes objetivos: a regulagdo
pedagodgica, a gestdo dos erros e a consolidacdo dos éxitos (JORBA;
SANMARTI, 2003, p. 30).

Assim, a Avaliagdo Formativa estaria intrinsecamente ligada a constituicdo de
estruturas cognitivas positivas, se materializando a partir da analise do processo ensino-

aprendizagem na perspectiva de detectar os pontos frageis e ajusta-los. Nesse sentido a

18Na obra A Methodology of Evaluation, Scriven (1967) usa pela primeira vez os termos Avaliacdo
Formativa e Avaliacdo Somativa, que viria a influenciar os estudos na area da avaliagdo nos anos
seguintes.
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avaliacdo utiliza o erro e os insucessos como busca pelo entendimento das estratégias que
levaram o educando até ali, evidenciando os mecanismos utilizados para responder aos
estimulos de forma contraria ao que se havia proposto. E ent&o, na gestéo do erro que ha
a possibilidade de encontrar os caminhos favoraveis ao acerto e oportunizar aos
estudantes novas possibilidades diante das constru¢des desejadas.

A avaliagao enquanto parte final do processo avaliativo recebe o nome de Avaliagéo
Somativa. E esta etapa que tem por objetivo principal fornecer dados confiaveis a
classificacéo dos sujeitos nos niveis de ensino; como assinalado antes, é tida ao final do
processo possibilitando um julgamento do percurso. Pode ainda ter a finalidade de apontar
caminhos alternativos caso haja a necessidade de repeticdo do processo.

E relevante ainda pontuar a funcéo formativa e funcéo social da Avaliacdio Somativa,
ja que se diferem e sdo essenciais ao entendimento dela. Logo, sua funcao formativa reside
em apontar dados que evidenciem a aquisicdo dos conhecimentos necessarios para 0s
niveis seguintes, enquanto sua funcéo social informa se as exigéncias previstas foram
atendidas, figurando como indice classificatério de atendimento aos programas de ensino-

aprendizagem previstos.

Assim, esta avaliagdo somativa ou integradora € entendida como um
informe global do processo que, a partir do conhecimento inicial (avaliagdo
inicial), manifesta a trajetéria seguida pelo aluno, as medidas especificas
gue foram tomadas, o resultado final de todo o processo e, especialmente,
a partir deste conhecimento, as previsdes sobre 0 que é necessario
continuar fazendo ou o que é necessario fazer de novo (ZABALA, 1998, p.
200-201).

Apesar de ser considerada um tipo de avaliacdo classificatéria e de cunho
puramente quantitativo, a Avaliagdo Somativa desempenha a funcéao de integrar os dados
colhidos com as demais avaliagdes e produzir um instrumento capaz de analisar a
finalizacdo de uma etapa do processo, a fim de rever ou consolidar as aprendizagens
propostas. Neste sentido, o autor destaca ainda a necessidade de serem utilizadas as
demais avaliagOes para que seja realizada a Avaliagdo Somativa indicando que deve haver
um percurso avaliativo coerente e continuo.

Por fim, apontaremos a Avaliagéo Formativa-reguladora, formulada por Silva (2004)
e apresentada na obra “Avaliagcao na perspectiva formativa-reguladora”, evidenciando seus
nortes, principios e pressupostos. Poderiamos destacar que a Avaliacdo Formativa-

reguladora também se preocupa com O processo € com 0 acompanhamento das
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aprendizagens. Mas, neste tipo de avaliagcdo, apontamos ao menos trés eixos inovadores
gue ampliam a funcdo da Avaliacdo da Aprendizagem na perspectiva de romper com a
mensuracgao e a classificacdo: a autorregulacao, o trato com a subjetividade e o contexto
social.

Nesse sentido, para se aproximar de uma definicho da Avaliagdo Formativa-
reguladora faz-se necessério compreender ainda alguns fatores peculiares a sua
estruturacao, tais como: pressupostos e principios norteadores. Assim, avaliar segundo
pressupostos formativo-reguladores significa evidenciar a avaliagdo como parte integrante
do processo educativo, como intencionalidade legitima de integrar as ag6es empreendidas

na relagéo ensino-aprendizagem. Desta forma,

Avaliacdo Formativa-reguladora € um mecanismo integrativo e regulador
da prética docente e das aprendizagens, ocupando um lugar mediador na
acao educativa, sendo fonte de informacfes descritivas e interpretativas
dos percursos e dos contetdos de aprendizagens dos aprendentes e das
situacOes didaticas e da relagdo entre ambos (SILVA, 2004, p. 58).

E pertinente destacar, dentre outros fatores, a regulacéo da acéo docente enquanto
parte da avaliacao e o dialogo entre as esferas de sujeito, conteido, ensino-aprendizagem
e avaliacdo. Essa relacdo € necessaria para que se clarifiquem os pressupostos da
Avaliacdo Formativa-reguladora, pois estes passam a levar em conta a dinamicidade e a
interacao destas esferas.

O primeiro pressuposto aponta a preocupacdo em compreender 0s percursos de
aprendizagens construidos pelos estudantes, a fim de tirar o foco do produto da avaliacéo
direcionando-o para o processo das aprendizagens. Nesse sentido, entender como
pensam e agem 0s sujeitos mediante o ensino faz com que se possa atender as
necessidades especificas de cada um, promovendo regulacbes da préatica educativa de
forma coerente com a necessidade individual e coletiva dos estudantes.

O segundo pressuposto evidencia a finalidade principal da avaliagdo no sentido de
obter informacdes concretas sobre fatores que divergem no processo das aprendizagens,
porém ndo sdo levados em conta apenas 0s conteldos escolares, passam a ser
constituintes deste processo elementos como a cultura, a afetividade e o contexto social
destes suijeitos.

O ultimo pressuposto langca um olhar para a padronizacéo das praticas avaliativas

negando sua eficacia, pois avaliagdes dessa natureza ndo conseguem dar conta de fatores
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subsistentes a realidade educativa. Desta forma, a Avaliagdo Formativa-reguladora
pressupde que haja flexibilidade nas avaliagdes, ja que elas sdo regidas pelas
necessidades que emergem do contexto socioeducativo, dos conteludos e objetivos
curriculares, e das necessidades de aprendizagem dos estudantes.

Este pressuposto nos direciona a caracterizacéo explicitada por Gimeno-Sacristan
(1998, p. 346), ao definir que a avaliacdo pode ser informal e continua, visando
proporcionar um clima de comunicacao fluente no processo de ensino-aprendizagem. O
autor evidencia ainda que “o fato de que o peso concedido aos procedimentos formais
sobre os informais aumente a medida que se suba o nivel educativo, nos sugere a
imposicao progressiva da pressao seletiva do sistema”.

Essa relacdo de disputa entre a avaliacdo formal e a avaliagdo informal se da
permeada e monitorada pelo que o autor denomina de pressao seletiva e que também
adjetivamos como reguladora. Essa pressao se manifesta no crescente monitoramento da
acao educativa através de inUmeras Avaliagbes de Sistema como ja mencionamos ao
longo desta tese. Propor estratégias de avaliacéo informal e continua corrobora a criacéo
de préticas avaliativas de fato formativas e comprometidas com uma regulagéo dindmica.

Diante disto, se erguem os pilares para que ocorra uma avaliagdo realmente
coerente e justa com o sujeito aprendente, desviando o foco da mensuracéo e da
certificagcdo, tornando a agéo educativa um momento de formacéo integral do sujeito no
sentido de revelar suas potencialidades humanas. Assim, se clarificam alguns aspectos
fundamentais em direcdo a uma avaliacdo que rompe com a hierarquizacao, classificacéo,
exclusdo de sujeitos e conhecimentos.

Assim, se faz necessario, ainda, o entendimento de quem sé&o 0s sujeitos e objetos
da avaliacdo, para que se possa compreender a dinamica empreendida na Avaliacdo
Formativa-reguladora. Logo, numa perspectiva simplista de avaliacdo os sujeitos seriam 0s
estudantes e o objeto seriam as aprendizagens. Todavia, essa concepgdo revela um
direcionamento impositivo e excludente, j& que ao longo dos anos a certificacdo através da
avaliagao selecionou os que alcangariam os graus mais altos de “instrucao”. Este modelo
de avaliacdo, como nos diz Zabala (1998), qualifica e seleciona aqueles que, desde
pequenos, chegariam as universidades.

Por isso, conceber a Avaliacdo da Aprendizagem de maneira a construir um
caminho mais amplo que a certificacdo e a selecdo requer mudancas consideraveis no
processo avaliativo. Dai a necessidade de direcionar o objeto da avaliacdo para o processo

educativo onde 0 ensino se adequa as singularidades de cada aprendente, investindo nas



123

capacidades de cada estudante. Desta forma, 0s sujeitos passam a ser alunos e
professores, bem como os demais envolvidos nas inter-relacbes empreendidas no espago
escolar. Assim, € possivel empreender relacbes humanizantes e construtivas numa
perspectiva de crescimento integral dos estudantes.

Ao evidenciar sujeitos e objetos da avaliacéo, é pertinente pontuar que, segundo
Zabala (1998) e Silva (2004), ndo se mudam somente 0s instrumentos avaliativos, muda-
se, principalmente, o que se pretende avaliar, uma vez que ndo mais se avalia somente 0
conteudo que leva a admissdo em universidades, mas prioritariamente os procedimentos,
as atitudes e os conceitos que levem a consciéncia maior e a formacao do sujeito critico.

Este aspecto nos € caro uma vez que nosso objeto de pesquisa se preocupa em
compreender como os contelidos sao validados pelas avaliacdes, nos direcionando para
delimitar qual compreensao de conteudo estamos aqui evidenciando e analisando. Para
Gimeno-Sacristan (1998, p. 150) a compreensao do que é conteudo € bastante difusa, ora
por primar pela exacerbagéo da disciplinarizagéo, ou ainda pelo controle excessivo do

processo educacional. Nessa direcdo, o autor sinaliza que

O termo conteldo nos € apresentado carregado de uma significacdo antes
intelectualista e culturalista, propria da tradicdo dominante das instituicdes
escolares nas guais foi forjado e utilizado. Ao menciona-lo, pensamos em
elementos de disciplinas, matérias, informagdes diversas e coisas assim.
Por conteldo se entenderam o0s resumos de cultura académica que
compunham os programas escolares parcelados em matérias e disciplinas
diversas.

Essa compreensao bastante recorrente do que € contetdo, logo do que é valido
para ser ensinado na escola, carrega consigo as marcas da nossa heranca colonial que
gesta 0s processos educacionais formais sob a égide da colonialidade do saber. E nessa
compreensdo de conteudo que vém se assentando 0s projetos e processos reformistas
contemporaneos, cuja compreensao de conteudo se limita a ideia estatica de
selecao/resumo/depdsito do contelido propedéutico no processo de ensino-aprendizagem,
sendo este controlado pela avaliagéo.

Em outra diregcdo, Gimeno-Sacristan (1998, p. 150) sugere uma compreensao
ampliada de contetdo, abrangendo um leque mais diverso de aprendizagens, cuja
referéncia ndo se reduz a reproducgéo de informagdes, mas que, sobretudo, considera “os
efeitos que derivam de determinadas atividades, que € preciso praticar para obter

aprendizagens variadas”, logo, conteido, como um constructo complexo que engloba
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todas as finalidades que a escolaridade possui frente as diversas aprendizagens que 0s
estudantes exprimem nesse processo de escolarizago.

Para Zabala (1998), essa Ultima conceituacdo indica que o ensino, as
aprendizagens e a avaliacdo se manifestam acerca de uma pluralidade de contetdos,
sugerindo uma tipologia para que possamos compreender quais os alcances pretendidos
ao selecionar um tipo especifico de contetido. Nessa direc¢ao, a tipologia adotada pelo autor
aponta para quatro tipos de conteudo: a) factuais (promovem o conhecimento de fatos,
fendbmenos, situacdes); b) conceituais (descrevem e caracterizam o significado de
fatos, objetos, simbolos); ¢) procedimentais (indicam ordenacgdes e regras indicativos
de acdes); e d) atitudinais (atendem a compreensao de atitudes, valores, normas).

Para Souza, J. (2009), os conteudos pedagogicos sao balizadores da
educacdao, seja ela escolar ou ndo. Esses contetudos séo de trés naturezas distintas,
porém complementares. Sao elas: educativa, instrumental e operativa. Nessa direcao,
e para esta pesquisa, € importante frisar a necessidade de compreender os conteldos
presentes nos dados analisados, possibilitando delinear os entrelacamentos entre
conteudos de naturezas distintas.

Assim, as entrevistas realizadas com as professoras nos forneceram contetdos

educacionais, o que implica dizer que estes

sdo constituidos pela compreenséo, interpretacdo e explicacdo das
contradicdes, ambiguidades, conflitividades e possibilidades do
contexto histérico e cultural em que vivemos e, portanto, de nés
proprios, dos outros, das instituicbes econdmicas, politicas,
governamentais e ndo governamentais, bem como das nossas
relacdes com a natureza e entre nds (SOUZA, J., 2009, p. 86).

Ao compreender as falas das professoras imersas em suas vivéncias sociais,
culturais, politicas, educacionais, entre tantas outras, foi possivel evidenciar os
conteldos educacionais, uma vez que estes refletiram a forma como elas
materializam e expressam as suas visées de mundo, e no caso do objeto desta
pesquisa, como traduzem a relagéo entre os processos de Avaliacado de Sistemas e
da aprendizagem.

No que diz respeito aos instrumentos de avaliagédo analisados, os classificamos
como potenciais veiculadores de contetdos instrumentais, uma vez que, os conteudos
mapeados nesses instrumentos se prestam ao que Souza, J. (2009, p. 86) delineia,

apontando que esses conteudos “sdao compostos pela aprendizagem do uso oficial
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das linguagens verbais (escritas e orais) e das matematicas, assim como pelo
desenvolvimento das linguagens artisticas em suas diferentes manifestagbes”. Esses
conteudos possuem referentes balizadores que apontam em dire¢cdo da compreensao
de uma determinada area ou campo disciplinar, ou ainda, de uma organizacao
estrutural hierarquica. Sao instrumentais ndo no sentido técnico da ideia de
instrumento, mas em direcdo a ideia de profundidade, particularidade e singularidade
de um conhecimento ou saber que produz seus significados na relacdo com sujeitos
e contextos reais.

Outras nomenclaturas sdo atribuidas aos conteudos dessa natureza, sendo
também denominados de conteudos de aprendizagem ou conteudos disciplinares
(ZABALA, 1998), ou ainda, contetidos de ensino (GIMENO-SACRISTAN, 1998), uma
vez que se referem ao conjunto de elaboracdes teorico-praticas, socialmente
ordenadas e classificadas como componentes de uma compreensao mais complexa
de conhecimentos e saberes.

Nesta pesquisa adotamos a compreensao apresentada por Souza, J. (2009),
por construir a ideia de conteudo para além do conjunto de conceitos inerentes a
campos disciplinares, entrelagando esses conteudos de funcdo marcadamente
instrumental aos processos intrinsecos de sua materializacéo e de suas assimilacfes
por diferentes sujeitos.

E mister pontuar ainda que nos documentos legais analisados nesta pesquisa
h& ocorréncia de conteudos dessa natureza, porém de carater muito mais operativo
que instrumental. Desta forma, dos textos referentes a politica nacional de Avaliacdo
e de Educacdo do Campo foram mapeados e analisados como conteudos operativos,
que

sdo constituidos pelo desenvolvimento da capacidade de projetar
intervengdes sociais em diferentes ambitos, do pessoal ao
internacional, portanto pela aprendizagem da elaboracdo de planos,
programas e projetos para encaminhar a solugéo dos problemas dos
estudados nos conteudos educativos e documentados pelos
conteudos instrumentais (SOUZA, J., 2009, p. 86-87).

E nessa dire¢do que os documentos analisados sdo compostos por conteidos
direcionados ao atendimento de demandas politico-sociais resultantes de
contingéncias, sendo ainda indicativos de interlocu¢do entre os demais conteudos.

Assim, compreendemos 0s conteldos operativos como produto das tensdes entre o0
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contexto social e as politicas de conhecimento que se pretendem ser minimamente
homogéneas.

No entrelacamento desses conteudos residem as relacdes de disputas
inerentes ao curriculo. E nesse territorio que a avaliagio ganha forca de regulacéo e
de validacéo, se materializando como arena fértil aos entrelacamentos dos contetdos
educativos, instrumentais e operacionais.

A busca por préaticas pedagogicas que compreendam o conteluido para além de seu
carater instrumental necessita considerar a premissa de que a avaliacdo ndo tem em si um

fim, apontando, sobretudo, um recomeco. Assim

Diferenciar a pedagogia ndo € simplesmente diversificar atividades, ndo €
apenas adotar inUmeras situa¢ges de ensino, é tornar cada sequéncia
didatica significativa para os aprendentes. E ser significativa é dialogar com
as necessidades de aprendizagem encontradas na heterogeneidade da
sala de aula, tendo a intencionalidade de formar sujeitos criticos e
participativos para a vivéncia social (SILVA, 2004, p. 35).

A centralidade nos contetdos e na avaliagdo puramente quantitativa ndo é tida
como algo em desuso, mesmo que, intrinsecamente, as praticas desse tipo séo comuns a
varias instituicdes de ensino apoiadas pela a¢édo docente e pela fragmentacéo do curriculo.
O conhecimento compartimentado em disciplinas ndo acompanha a dinamicidade
contextual, ndo se dispde a reflexdo, nem téo pouco leva em conta as individualidades dos
sujeitos, pois a reproducdo de saberes sem nexo ou sem significacao real culmina em
praticas de certificacdo, como ja apontamos.

Outro aspecto a ser evidenciado diz respeito aos ecos que essas praticas
produzem, sobretudo, quando além promover a compartimentaliza¢cdo do conhecimento, o
valor das aprendizagens esta preso a uma hierarquizacédo. Nessa direcdo, as hierarquias
de exceléncia criam e naturalizam o julgamento do valor das aprendizagem considerando
que “os alunos sao comparados e depois classificados em virtude de uma norma de
exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores alunos”
(PERRENOUD, 1999, p. 11).

A criagao das hierarquias de exceléncia atribui determinado valor aos conteudos,
de forma que, diante de um curriculo que preze pela colonialidade do saber, contetidos
conceituais/instrumentais serdo mais valorosos que os demais. Essa classificacéo além de
estabelecer relagbes assimétricas entre conteudos, disciplinas, areas etc., valorizam,

asseguram e hierarquizam a superioridade de certos grupos e de certos comportamentos.
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A criacdo de hierarquias de exceléncia fomenta uma visdo de educacao escolar que
vé o curriculo e a avaliagdo como instrumentos de reproducdo e controle de uma
racionalidade unica (ESTEBAN, 2010). Para justificar o processo de inferiorizacdo e a
justificac@o do fracasso escolar, se estabelecem hierarquias de exceléncia que funcionam
como mecanismo perverso de exclusdo, sendo também reflexo de um modelo excludente
de escolarizagéo.

Desta forma, a integracdo das areas de conhecimento através do Curriculo € uma
das possibilidades de promover praticas de Avaliacdo da Aprendizagem significativas e
transformadoras, potencializadoras da construcdo sdécio-critica dos envolvidos no
processo, que possam romper com as hierarquias de exceléncia e que possam promover
didlogos entre culturas, saberes e cosmovisdes. Mas, sobretudo, como nos aponta Silva
(2004, p. 42), “a redefinicdo da concepcao e das praticas avaliativas requer também uma
mudanca na cultura escolar, mais precisamente, um rompimento com a cultura da
mensuracgao’.

Assim, a Avaliacdo da Aprendizagem para gque atenda as necessidades de ensino-
aprendizagem, entre outros fatores, estaria intrinsecamente relacionada a um projeto
arrojado de transformacgdo conceitual, procedimental e atitudinal, para educandos e
educadores. Nao para que se forme um conceito univoco, mas para que, sobretudo, se
estabelecam praticas coerentes a formacao de sujeitos emancipados e criticos. Nessa
direcdo é pertinente compreender ainda como se estruturam e se materializam as

avaliacOes de sistema. A subsecao a seguir tratara dessa tematica.

5.1.1 Avaliacéo de Sistemas e as marcas de processos de regulacao e de controle

Sao inumeras as definicdes dadas a Avaliacdo e muito tem se discutido sobre suas
finalidades e formas de execucéo. Essa polifonia nos exige uma delimitagdo quase sempre
precisa do que estamos compreendendo como Avaliacdo e de que tipo de Avaliagéo
estamos tratando. Essa exigéncia além de localizar as discussfes que pretendemos
empreender aponta também os limites que as andlises de objetos imersos no campo da
avaliacdo podem apresentar.

Para nosso estudo, torna-se imprescindivel compreender como as avaliagdes
externas foram/séo pensadas como processos que, deliberadamente ou néo, influenciam
diretamente a forma como os conhecimentos s&o validados no cotidiano escolar. Nessa

direcdo, destacamos que no Brasil a utilizacdo da avaliacdo em larga escala, ou como
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optamos chamar, avaliagdo externa, ganha espaco no final da década de 80, seguindo um
fluxo de politicas educacionais voltadas para a reestruturacdo do capitalismo global.

Segundo Pinto (2011, p. 25), a fome insaciavel de acumulacdo do capital, teceu as

condicBes objetivas necessérias para a suplantacdo de um modelo
econbmico baseado na regulacdo da economia pelo Estado e sua
consequente substituicdo por outro modelo econémico pautado pela
transnacionalizacdo da economia e da producdo, pela revolugdo
tecnologica, pelo fortalecimento e internacionalizagdo dos sistemas
financeiros e da subordinacdo do Estado aos interesses do capital
financeiro transnacional.

Uma das saidas para reinvencdo do capitalismo pds-crise ganha corpo no
neoliberalismo enquanto forga regulatdria capaz de suprimir direitos sociais em virtude da
acumulacéo do capital, sobretudo, a partir da reducdo da interferéncia do Estado na
economia, gerando assim desdobramentos bastante profundos nas politicas sociais,
dentre elas as politicas educacionais. O controle de areas como a educacéo se funda no
imperativo eminente de atender as necessidades mercantis, bem como de produzir um
cambio significativo na ideia de sujeitos politicos e de cidaddos, agora vistos pelo
neoliberalismo como potenciais sujeitos econdémicos e consumidores.

Segundo Silva (1999), o dominio do processo educativo tem ao menos duas
funcdes caras ao modelo neoliberal, ao qual era urgente a reestruturacao das relacoes
sociais. Primeiramente por ser capaz de preparar a mao de obra adequada ao mercado de
trabalho, sobretudo as novas relacées de trabalho. E em segundo lugar, por seu potencial
em disseminar as ideias do livre mercado e da livre iniciativa.

A educacéo, dentre outras areas fundamentais para a manutencao da verticalizacéo
do poder, passa entdo a ser utilizada como mecanismo de regulacéo e controle de
investimento em politicas publicas, principalmente como balizadora da distribuicdo de
recursos segundo o modelo neoliberal de Estado Minimo, leia-se, aproveitamento maximo

com investimento minimo. Nessa direcdo, Pinto (2011, p. 35) acrescenta que

A avaliacdo em larga escala utilizada como mecanismo de gestédo das
politicas educacionais e dos sistemas de ensino € constituida
basicamente por dois modelos: o modelo de responsabilizacdo
baseado na l6gica do mercado e o modelo baseado no controle
administrativo-burocratico. O primeiro divulga publicamente os
resultados obtidos pela escola. O segundo cobra dos gestores a
prestacao de contas diretamente aos niveis hierarquicos do topo da

administragc&o do sistema de ensino.
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As relacBes que a avaliacdo externa passa a sustentar inviabilizam o trato as
questdes pedagogicas e se desviam ainda mais da fungéo ética da avaliacdo, de forma
gue os dados quantitativos obtidos através dela se tornam moeda de troca na prestacéo
de contas a sociedade e a administracdo escolar. O controle necessario ao atendimento
da logica mercantil faz com que a avaliacdo privilegie aspectos bastante restritos em
relacé@o aos processos que ela se propde avaliar, gerando também uma forte pressao entre
0 que se ensina e o0 que efetivamente se avalia. Nesta direcdo, reside a necessidade de
propor, controlar e monitorar o curriculo, sendo a avaliagcdo a pressao seletiva e reguladora
(GIMENO-SACRISTAN, 1998) adotada para tal tarefa.

Para Bonamino e Sousa (2012, p. 375), a adogéo de perspectivas universalistas de

avaliacdo tensionaram os curriculos escolares de tal forma que

na maioria dos paises, e independentemente do grau de descentralizacéo
ou centralizacéo das formas de regulacéo dos curriculos escolares, o que
se constata é uma tendéncia a utilizacéo de avaliagbes centralizadas para
mensurar o desempenho escolar dos alunos, sob 0s mesmos parametros
curriculares aos quais se considera que todos os estudantes deveriam ter
acesso.

O curriculo ora condiciona a avaliacéo, ora € por ela condicionado e essa relagéo
estreita comporta disputas de poder que desconsideram as nuances nas quais 0 processo
de escolarizacdo esta imerso. O sentido dado ao curriculo pela avaliacdo € reducionista a
medida que restringe as aprendizagens ao atendimento de padrdes de desempenho
prescritos e delimitados sem considerar o contexto e o cotidiano escolar. Da mesma forma,
o curriculo exerce na avaliagdo a descaracterizacao de sua fungéo holistica e ética que se
manifesta na geracdo de multiplos sentidos e os relega ao lugar da quantificacéo de erros
ou acertos com base nas prescri¢des curriculares.

E coerente apontar ainda que Bonamino e Sousa (2012) indicam a existéncia de ao
menos trés geracoes de avaliacbes externas adotadas em nosso pais. A primeira geracéo
abarca as avaliacdes de cunho mais diagnéstico e sem repercussoes diretas nas escolas
e no curriculo. A segunda geracao realiza a divulgacéo dos resultados da avaliacdo tendo
como publico alvo os sujeitos escolares, pais e responsaveis. Esse segundo modelo é
conhecido como processo de responsabilizacéo leve, uma vez que se sustenta na ideia de
que a divulgacdo dos resultados aos sujeitos interessados podera gerar ajustes por parte

deles no sentido de melhorar os resultados. Ja o terceiro modelo, também conhecido como
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processo de responsabilizacéo forte, envolve mecanismos de recompensa ligados ao
alcance de metas preestabelecidas.

Para Souza, L. (2009), esse ultimo cenario se configura devido ao uso exacerbado
da avaliacdo como regulacdo punitiva com a finalidade de mantenimento e fortalecimentos
do controle e da fiscalizacdo estatal sob a pratica pedagdgica, bem como sob a pratica
docente. Em contrapartida, os discursos oficiais dos documentos que regulam essas
avaliagbes se colocam como “um instrumento que permite perceber onde ha
deficiéncias e solucdes para corrigi-las”. Contudo, a autora alerta que “se o objetivo é
a aprendizagem do aluno, a melhor modalidade de avaliacdo € a publica e
participativa. Se o objetivo é aumentar o controle do estado sobre o que se faz na
escola, a avaliacdo externa cumpre-o bem” (SOUZA, L., 2009, p. 21).

A utilizacdo desses trés processos € atual e coexiste em diversos momentos da
trajetéria ainda em curso da avaliacdo externa em nosso pais. A entrada no Brasil, bem
como de outros paises localizados nas periferias capitalistas, nessa agenda mundial de
monitoramento do rendimento escolar se da efetivamente no final da década de 80, aqui
mais precisamente em 1988, quando é criado o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino
Publico de 1° Grau (SAEP), que viria a criar as bases para as politicas das propostas de
Avaliacdo de Sistemas que temos atualmente. A partir de 1991, o Ministério da Educacéo
cria 0 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb) e, posteriormente, em
2005 comeca a aplicar a Prova Brasil. Na esteira desse processo temos no ano de 2011 a
existéncia de sistemas de avaliacdo em 15 estados brasileiros (BROOKE; CUNHA,;
FALEIROS, 2011).

Nessa direcéo reside a mescla entre as trés geracdes de avaliagdo apontadas por
Bonamino e Sousa (2012), uma vez que a ado¢ao da avaliagdo externa como processo de
monitoramento se instalou na cultura escolar no Brasil, sendo atualmente parte integrante
da agenda educacional, seja pelas avaliagGes de carater nacional'®, seja pelas avaliacGes
aplicadas por sistemas préprios de monitoramento, como é o caso do Sistema de Avaliacéo
Educacional de Pernambuco (Saepe).

O Saepe foi aplicado pela primeira vez no ano 2000 e voltou a ser realizado no ano

de 2005, porém teve seus resultados disseminados apenas em 2007. Desde entéo passou

19 Como é o caso, por exemplo, da Avaliagao Nacional da Alfabetizacdo — ANA; Avaliacdo Nacional da
Educacgdo Béasica — Aneb; Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar — ANRESC, popularmente
conhecida como Prova Brasil; Exame Nacional do Ensino Médio — Enem; Exame Nacional de
Desempenho do Estudante - Enade.
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a ser realizado anualmente e tem por objetivo compor o indice de Desenvolvimento da
Educacédo Bésica de Pernambuco (Idepe). As avaliacBes sao produzidas com base em
matrizes de referéncia®® das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica, e séo
aplicadas nas turmas de 3°, 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.
O Saepe se localiza dentre as avaliagcbes da terceira geracdo, ou seja, de
responsabilizacao forte, pois se utiliza dos dados provenientes do resultado das avaliacbes
para distribuicdo de incentivos financeiros as escolas e aos professores que alcancam as
metas previstas, atraves do Bonus de Desempenho Educacional (BDE).

Diversas séo as criticas que consideram as avalia¢cdes de responsabilizacdo forte
COMO processos que tendem a acirrar o controle dos processos educacionais, fazendo com
gue cada vez mais a avaliacao se esvazie de seu sentido dialdgico e se aproxime de um

mecanismo de puro monitoramento. E pertinente entéo frisar que

essa combinacao especifica de regulacdo do Estado e de elementos
de mercado no dominio publico, que explica os governos da nova
direita, levou a um aumento consideravel do controle sobre as escolas,
pela introducdo de curriculos e exames nacionais, e,
simultaneamente, promoveram a criacdo de mecanismos como a
publicacéo dos resultados escolares, abrindo espaco para a realizagéo
de pressdes competitivas no sistema educativo (SOUZA, L., 2009, p.
20-21).

A pretensa organicidade que emana da adocéo de processos de avaliacido como
estes podem estar a servico da manutencdo da hegemonia das relacdes de poder
presentes na sociedade. E, em uma sociedade como a nossa, construida com base em
relacbes marcadamente desiguais, processos de escolarizacdo pautados pela l6gica
neoliberal reeditam a crueldade da segregacéo praticada sob diversas bandeiras, a
exemplo: raca, género, territério etc., agora sob da (in)validade dos conhecimentos
deixados a margem do curriculo e da avaliagao.

Ao desconsiderar a dinamicidade e pluralidade dos contextos e cotidianos em que
0S sujeitos avaliados exercem suas praticas de vida, acabamos por fazer com que a
avaliacdo externa se distancie cada vez mais do curriculo que toma como cerne
“construgdes coletivas e o respeito as singularidades locais e regionais. Isto quer dizer
respeito as culturas dos sujeitos, consequentemente, a identidade curricular de cada
contexto” (PEREIRA, 2006, p. 20).

20 Segundo o site do Saepe, as matrizes de referéncia foram criadas com a participagao de especialistas
e professores/professoras da rede estadual de ensino.
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Diante deste cenério € urgente pensar a relagédo entre curriculo e avaliagdo como
processos que extrapolam as a¢des de organizacao e gerenciamento do desempenho de
estudantes e de instituicbes. As nuances dadas ao curriculo e a avaliacao refletem a
ideologia e os valores orientadores da sociedade (DIAS SOBRINHO, 1996), bem como os
caminhos que ela pretende percorrer.

Nesse sentido, a crescente cristalizacdo dos processos de avaliagéo, sobretudo,
com as eminentes reformas no cenario educacional, a tendéncia ao acirramento dos
mecanismos de controle através da avaliacdo tende a desconsiderar as experiéncias
acumuladas e refletir mais nitidamente ainda a segregacao de conhecimentos-sujeitos-
territérios ndo considerados hegemonicos. No que diz respeito as reformas em curso e ao
forte investimento no convencimento de sua necessidade, frisamos que a avaliacédo, assim
como o curriculo, ndo pode ser vista como neutra, pois “ao contrario do que se percebe
a primeira vista, ndo esta restrita ao terreno pedagdgico. Ela reflete orientacdes
politicas dos governos e, muitas vezes, perde seu carater de diagnostico de situacdes
a serem aperfeicoadas, para tornar-se instrumento de controle do Estado” (SOUZA,
L., 2009, p. 20).

Apesar de se tratar de andlise feita ha alguns anos, Souza, L. (2009) traz um
alerta bastante atual, que nos ajuda a compreender como o desejo pela implantagéo
de um curriculo e uma avaliacdo nacional se adequam aos processos de
realinhamento da sociedade brasileira em direcdo a manutencdo das elites
econbmicas e aumento do poder de controle sobre as hierarquias sociais, tornando
mais latentes os rearranjos neoliberais e neoconservadores.

Os riscos da adocao da avaliacdo externa como forma Unica de compreender
as lacunas e os éxitos do processo de escolarizacdo ganham corpo nos desvios e
alinhamentos resultantes da busca desenfreada por resultados. A avaliacdo passa ser
traduzida na escola como um conflito de culturas (GUERRA, 2007): cultura do
resultado (busca-se conseguir o melhor resultado com o menor esforco); cultura do
éxito (o objetivo é ter éxito, ndo necessariamente, aprendizagem); cultura da
objetividade (exacerbacéo do treinamento com foco nos objetivos); cultura do evidente
(somente aquilo que sera avaliado € relevante). Ao se debrucar sobre a busca
frenética por resultados, a avaliagdo abandona seu objeto primordial: as
aprendizagens, ou ainda como acresce Pereira (2006), perde-se espaco na luta pela

formacao cidada, por uma vida digna e por justi¢ca social.
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Diante do exposto, compreender como 0S processos de avaliagdo fazem
circular os conhecimentos presentes no cotidiano escolar torna-se fundamental para
entender como o curriculo e a avaliacio vém produzindo a validacdo dos
conhecimentos, bem como acentuando desigualdades e exclusdo destes. Esta
pesquisa se dedica a pensar as disputas pelo poder de selecionar, praticar e validar o
curriculo, enquanto uma luta justa entre os diferentes sujeitos que déo vida a ele, e
nessa direcdo, a avaliacdo podera ser elemento fundamental para redimensionar as
compreensdes que temos do alcance e das finalidades do processo de escolarizacao.

Na préoxima subsecdo trataremos das teorias curriculares e seus
desdobramentos em direcdo a compreensao da relacdo entre sujeitos, territérios e
conhecimentos como forma de compreender a partir das contribuicdes destas distintas

teorias como se manifestam os elementos por nés estudados neste estudo.

5.2 Teorias Curriculares: como se constituem os sujeitos, territérios e

conhecimentos desde a perspectiva tradicional a perspectiva pos-critica

O campo conceitual do Curriculo, bem como o da Avaliagdo Educacional,
possui relagcdes bastante estreitas com a delimitacdo dos lugares e sujeitos de
referéncia que pensam e executam o projeto de educacgdo, logo também de
sociedade, que se pretenda disseminar. As estreitas relacdes de disputa pelo poder
de dizer sobre o Curriculo e sobre a avaliacdo encontram forca na ideia de que existe
um saber de referéncia. Ao observarmos a corpo, ego e geopolitica do conhecimento
(GROSFOGUEL, 2010), ja anunciamos que esses vinculam-se a sujeitos, territorios e
epistemes ndo neutras e nem tampouco desinteressadas.

E mister entdo compreender que o que se entende por curriculo ira ser
diretamente afetado pela ideia que se tem de seus alcances em ambito educacional,
mas também em ambito politico, econébmico, social e cultural. Desta forma, o conceito
de Curriculo apresenta-se como conceito fluido, mas que apresenta certos consensos
ainda que temporarios.

Os escritos sobre Curriculo investem em sistematizacdes que apontam as
transicOes entre perspectivas e modelos que foram se constituindo e se modificando
ao longo dos anos. Para Silva, T. (2010), essa evolugéo dos estudos sobre Curriculo

produz delimitacbes que apontam as especificidades das teorias curriculares. Para o
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autor, as teorias curriculares desvelam, descrevem e explicam como o Curriculo se
constituiu/constitui de acordo com as contingéncias ao qual vai sendo submetido.

As teorias curriculares passam entdo a sistematizar e compilar os estudos
acerca do Curriculo, apontando que esse campo conceitual se constitui de duas
dimensdes: “institucional, que se situa no plano da organizagao social, politica e
escolar; didatica, que ocorre ao nivel dos eventos curriculares em sala de aula”
(PACHECO, 2005, p. 24). Essa delimitacéo nos é cara para a compreensao das inter-
relacbes que permeiam o Curriculo, a Avaliacdo e 0s conhecimentos campesinos,
evidenciando os sujeitos, lugares e epistemes que circulam tanto na dimensao
institucional, quanto na dimenséo didatica do Curriculo e da Avaliagéo.

De acordo com Silva, T. (2010), as teorias curriculares compreendem ao menos
trés grupos: a) Teorias Tradicionais — teorias de aceitacao; c) Teorias Criticas — teorias
de contestacéo; e c) Teorias Pos-Criticas — teorias de proposicdo. Para esta tese é
pertinente tecer duas notas sobre as teorias curriculares: 1) ndo compreendemos a
delimitacdo das teorias como a independéncia de relacdo entre elas. Nao ha
separacao para além da descri¢do didatica dos grupos de teorias, uma vez que elas
coexistem e se inter-relacionam; 2) tomamos a caracterizacdo das teorias para
compreender conceitos especificos de nossa pesquisa no esforco de perceber as
possiveis variacdes destes conceitos de acordo com a proposi¢cdo tedrica. Nessa

direcdo nos dedicamos a apresentar a sintese proposta na figura a seguir.

Figura 12 — Teméticas analisadas nas Teorias Curriculares

Avaliagdo Sujeito
Teorias Teorias
. P6s-Criticas Tradicionais
Curriculo Territério
Teorias
Criticas
Educacéo Conhecimento

Diagramacdao: Denise Torres
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As teméticas elencadas possuem conexdes intimas com o objeto desta
pesquisa, por isso compreender como elas sao tratadas em cada teoria curricular nos
oferece elementos para subsidiar as futuras analises de nossos dados empiricos. Para
compor as descricfes das tematicas em cada teoria fizemos uso da técnica de Analise
de Conteudo (BARDIN, 2011), assim como do modelo de composi¢do de uma teoria
curricular apresentado por Gimeno-Sacristan (2000). Essa articulagcdo nos possibilitou
a compreensdao dos estruturantes de cada tematica, bem como subsidiou a
organizacao e interpretacao das teorias para além de sua mera repeticéo.

No caso das teméaticas por nés utilizadas, vale salientar que, como afirma
Gimeno-Sacristan (2000, p. 37), “a dinamica curricular ndo se produz no vazio, mas
envolta no campo politico e cultural geral, do qual se costuma tomar argumentos,
contribuicdes pretensamente cientificas, valores, etc.”. Desta forma, para nossa
pesquisa € pertinente compreender como os enredos de cada teoria curricular
pensaram e justificaram suas opcoes filosoficas, politicas, culturais, epistemoldgicas
e pedagdgicas, veiculando as “verdades” sobre os sujeitos, territorios e

conhecimentos campesinos.

5.2.1 Teorias Tradicionais do Curriculo: o enredo da segregacédo validado pela
exacerbacéo da racionalidade

As representacfes que o Curriculo assume estdo atreladas a diversas
influéncias, sejam elas filoséficas, politicas, culturais, epistemolégicas, entre outras.
Essa vinculagdo ir4 delimitar as nuances que o Curriculo expressa, bem como as
opcdes que ele carrega. Para Silva, T. (2010), o Curriculo é sempre resultado de uma
escolha, por esse motivo ndo ha como apontar uma ou outra definicdo de Curriculo
sem que nos remetamos as escolhas que ele representa.

Nessa direcao, o ponto de partida para a categorizacao das teorias curriculares

ird considerar que

nos anos 1910, na psicologia, o0 comportamentalismo, e na
administragdo, o taylorismo, ganham destaque na sociedade
americana que se industrializa. As demandas pela escolarizacéo
aumentam, como forma de fazer face a rpida urbanizacdo e as
necessidades de trabalhadores para o setor produtivo (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 22).
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As pressdes econdmicas acabaram por ir moldando e conformando o Curriculo
ao atendimento das demandas que o frenético processo de industrializagdo criou.
Assim, o Curriculo passa a ser pensado pela primeira vez com a finalidade de ajustar
a educacédo ao atendimento das demandas socioeconémicas, bem como garantir a
racionalizacéo dos recursos para tal empreitada.

Nessa direcdo, as teorias curriculares que surgem nesse cenario e com essas
finalidades séo classificadas como Teorias Tradicionais que, segundo Silva, T. (2010),
agrupam as teorias curriculares de conformacao, funcionando como mantenedoras
dos padrfes de exceléncia educacional. Para Gimeno-Sacristan (2000), essas teorias
irdo ganhar corpo com a exacerbagdo da racionalidade em todos 0s processos
educativos, ganhando contornos principalmente na regulacdo da gestdo, da pratica
docente e dos processos avaliativos, tendo no modelo de avaliacdo por objetivos, de
Ralph Tyler, sua maior expressividade. Lopes e Macedo (2011) acrescentam ainda
que essas teorias curriculares veem o Curriculo como instrumento de controle social.

No ambito dessas teorias, 0s sujeitos sdo compreendidos em trés dimensdes:
0 sujeito que pensa o Curriculo, 0 sujeito que executa o Curriculo e o0 sujeito que
consome e reproduz o Curriculo. Essa classificacdo recebe contornos hierarquicos
baseados na exacerbacdo do academicismo e do eficientismo dos processos
educacionais, culminando na separacdo entre 0os que pensam o Curriculo (os
especialistas) e os que executam o Curriculo (os professores). Essa postura assevera
o tratamento do “sujeito que aprende como receptor passivo que aceita e acumula
informag&o” (ALVAREZ-MENDEZ, 2002, p. 31).

A delimitacdo das tarefas atribuidas a esses sujeitos teve sua sistematizacao
mais conhecida nos estudos de Bobbitt (1918), que descreveu como o formulador do
Curriculo deveria proceder para garantir que se fizesse cumprir a principal tarefa do
Curriculo escolar, ou seja, formar sujeitos economicamente ativos. Nessa direcéo, a
tarefa dos especialistas consistia em organizar e ordenar o processo de treinamento
para alcance dos objetivos, baseando-se em tarefas que aperfeicoassem a
capacidade dos sujeitos de resolver problemas de ordem pratica (LOPES; MACEDO,
2011).

Nessa direcéo,

olham-se os estudantes, suas producles, suas perguntas, seus
projetos sem neles reconhecer conhecimentos validos. Os
conhecimentos em sua diferenga sdo postos & margem do processo
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de escolarizacdo, cuja centralidade esta no desempenho: producéo
passivel de ser nomeada, localizada, hierarquizada e controlada. Os
sujeitos sdo chamados a escola e nelas se encontram com praticas
gue frequentemente negam suas diferencas, reduzem a alteridade a
mimica, enfatizam a normalizacdo e celebram a diversidade,
instituindo discursos em que o outro perde o direito de narrar-se
(ESTEBAN, 2010, p. 51).

No caso dos sujeitos campesinos, assinalamos ainda que essa excluséao foi
ainda mais perversa, pois além de ndo serem considerados como referentes para
pensar o Curriculo, ndo séo inclusos sequer no processo educacional, pois a escola
ndo é pensada para o campo, € pensada para a cidade, para os sujeitos dela e pelos
sujeitos urbanos.

E nos estudos de Silva, T. (2010) que as Teorias Tradicionais sido chamadas
de teorias de conformacao, uma vez que se empenham em manter a distingéo entre
0S sujeitos, territérios e epistemes de referéncia. Ao determinar os sujeitos de
referéncia para se pensar e executar o Curriculo escolar, as Teorias Tradicionais
acabam por apagar as experiéncias sociais de outros coletivos que nao os de

referéncia. Para Arroyo (2011, p. 118),

os desenhos curriculares e o material didatico avancaram na
incorporacdo dos saberes cientificos, tecnolégicos. H& maior
densidade de conhecimentos, exige-se maior dominio de noc¢des,
concepgOes, teorias, leis. Entretanto, esses avangos vém significando
menor densidade de experiéncias sociais nos Curriculos, nas licdes e
avaliacdes de educacao basica e de formacao docente.

Nas Teorias Tradicionais, 0s sujeitos sao considerados sempre como objetos
que podem ser moldados e acomodados nos padrdes necessarios para mantenimento
da normatividade desejavel. Ao serem pensados como objetos, 0s sujeitos do campo,
das periferias, as mulheres, os povos indigenas, 0s negros, 0s ndo-cristaos etc., sdo
sempre considerados como nao produtores de conhecimentos. Seus modos de vida
nao sao considerados, porém deles € exigido que reproduzam os modelos de
exceléncia. O Curriculo entdo serve para urbanizar, embranquecer, masculinizar,
dentre tantas outras funcbes de conformacdo do status daqueles que produzem,
disseminam e validam seus proprios modelos de afirmagéo e exploragéo do outro.

O Curriculo, a educacdo, as escolas, a avaliacdo, a formagéo dos professores,
0 processo de escolarizacdo como um todo foi pensado no e para os territorios

urbanos, reproduzindo o racismo epistémico e também o racismo territorial, instituindo
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0S sujeitos e os lugares ao qual a producao de conhecimento poderia se vincular. Essa
concepgao estabelece enguanto sujeito epistémico 0 homem
branco/patriarcal/urbano/cristdo/moderno/colonial, ou seja, o sujeito da cidade que, ao
pensar o Curriculo, o pensa definindo quem séo os sujeitos de referéncia e que
modelos de sujeito serdo afirmados e negados.

Ao considerar apenas o saber cientifico como referente para pensar o0 processo
educacional, as Teorias Tradicionais acabam por sitiar e restringir os territérios de
producdo de conhecimento aos espacos académicos. E pertinente acrescentar ainda
gue, como nos aponta Grosfoguel (2010), os locus de enunciacdo de verdades tidas
COmo universais situaram-se por muito tempo no norte global, em seus templos
académicos, funcionando como produtores de ciéncias para serem consumidas pelo
“resto do mundo”.

A exacerbacéo da geolocalizagdo de referéncia situou os demais territérios e
sujeitos as margens das reflexdes epistemoldgicas, utilizando-se da falacia da
neutralidade cientifica como justificacdo para disseminacéo e aceitacao desse modelo
de producdo/consumo de conhecimento. Essa pseudoneutralidade acabou por
sustentar os discursos recorrentes nas Teorias Tradicionais do Curriculo, em que “en
el sentido epistémico del sujeto de enunciaciéon sin rostro ni localizacion espacio-
temporal, el de la ego-politica del conocimiento, ha continuado, hasta nuestros dias,
con el punto cero de las ciencias occidentales” (GROSFOGUEL, 2007, p. 65).

A necessidade de estabelecer os sujeitos e os lugares de referéncia para
pensar o Curriculo atrelou-se a ideia de que o conhecimento verdadeiro ndo beneficia
sujeitos ou territorios, pois ele é universal, racional e desinteressado. Todavia, a
ocultacdo dos sujeitos, territorios e epistemes acabou por funcionar como o
mecanismo necessario a distincdo valorativa que estabeleceu a validade daqueles e
daquilo que circula no Curriculo escolar.

O valor atribuido ao conhecimento, ou melhor, ao que passou a ser considerado
como conhecimento de referéncia para compor os Curriculos escolares, destituiu dos
demais sujeitos e territbérios o valor da experiéncia humana. Fomenta-se entdo a

distincdo entre conhecimento e experiéncia, fazendo com que

essa polarizacdo entre conhecimento e experiéncia passe a operar
como padrdo de hierarquizagcdo de saberes e, sobretudo, de
experiéncias e de coletivos sociais e profissionais. Nessa hierarquia
se supbe que os coletivos superiores produzem experiéncias e
conhecimentos nobres, enquanto os coletivos inferiores, atolados nas
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vivéncias do trabalho e da sobrevivéncia produzem saberes comuns
(ARROYO, 2011, p. 116).

Essa distingdo passou a operar como direcionamento para ordenacdo do
Curriculo de referéncia para a escolarizagdo formal, estabelecendo 0s processos
educacionais que melhor se adequariam a disseminacdo desses conhecimentos
universais, ordenados seguindo hierarquias de exceléncia, mesmo que estes pouco
se aproximassem da cultura e das cosmovisdes de seus principais consumidores, por
isso em sua maioria representando hierarquias arbitrarias. Por essa natureza
universalista e por seu desejo de controle, as Teorias Tradicionais enfatizam “o carater
prescritivo do Curriculo, visto como um planejamento das atividades da escola,
realizado segundo critérios objetivos e cientificos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 26).

Essa afirmativa ganha realce junto aos estudos de Bobbitt (1918, p. 43) que a
época compreendia que

o curriculo pode, portanto, ser definido de duas maneiras: 1) é toda a
gama de experiéncias, diretas e indiretas, manifestas nas capacidades
do individuo; ou 2) é a série de experiéncias de treinamento
conscientemente dirigidas que as escolas utilizam para completar e
aperfeicoar o processo.

O autor coloca em evidéncia a funcdo seletiva do Curriculo, indicando que ele
se manifesta como espaco de confluéncia de conhecimentos, entretanto atribui a
escola a tarefa de treinamento e aperfeicoamento dos modelos de referéncia,
incluindo o Curriculo escolar em processos de normalizacdo e justificacdo da
racionalidade cientifica vigente.

No caso dos conhecimentos das experiéncias produzidas pelos povos e nos
territdrios campesinos, predominou o desperdicio das suas cosmovisdes e epistemes,
culminando na exacerbacdo e veiculacdo apenas de conhecimentos cientificos de
referéncia, quando a eles essa escolarizacdo foi ofertada. A racionalizacdo serviu
ainda para produzir os modelos de fracasso e de sucesso, e nessa diregcao frisamos

que

temos uma larga histéria que sempre defendeu que os saberes que a
escola rural deve transmitir devem ser poucos e Uteis para mexer com
a enxada, ordenhar a vaca, plantar, colher, levar para a feira... Essa
visdo utilitarista sempre justificou a escola rural pobre, os conteudos
primarissimos, a escolinha das primeiras letras (ARROYO, 1999, p.
17).
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O Curriculo pensado para a escola do campo acabou conformando os
mecanismos necessarios para justificar e certificar o fracasso daqueles sujeitos.
Assim, dissemina-se a ideia de que para viver e trabalhar no campo se faz necessaria
uma educacado instrumental, a qual se materializou em processos de escolarizacao
elementar. A educacéao ofertada nos territorios campesinos assentou-se no Paradigma
da Educacdo Rural (TORRES, 2013), cuja finalidade principal era homogeneizacao
dos processos educacionais visando ao atendimento das demandas produtivas da
época. Ao defender uma educacao que fixasse 0 homem ao campo, a Educacéo Rural

acaba por expressar as pretensas preocupacdes educacionais da época. Todavia,

as iniciativas governamentais desenvolvidas nas primeiras décadas do
século XX, voltadas para a educacao rural, ndo demonstravam uma
tomada de consciéncia por parte do governo e de setores da
sociedade urbanizada, mas refletiam uma viséo interesseira da parte
da populacdo brasileira aliada as exigéncias das inovacoes
tecnoldgicas que mobilizavam o empresariado rural e urbano (REIS,
2011, p. 49).

A Educacéo Rural ofertada aos povos do campo se caracterizava por ser uma
“‘educacao domesticadora e atrelada a modelos econdmicos perversos” (CALDART,
2002, p. 19). Tal posicionamento era necessario para garantir que os padrées de
segregacao nao se alterassem, muito menos a distincdo racional e racial que ela
necessitava para se manter. Nesse sentido, fez-se necesséario um Curriculo centrado
na ideia de desenvolvimento e de técnica, marcadamente instrumental, elementar,

mecanico e burocrético. O Curriculo para atender esse tipo de educacao representa

algo de muito planificado e que sera implementado na base do
cumprimento das intenc¢des previstas, constituindo os objetivos, que
expressam a antecipacédo de resultado, e os conteddos a ensinar 0s
aspectos fundamentais para a sua definicdo (PACHECO, 2005, p. 30).

Esse aprisionamento do Curriculo aos moldes de uma educacao
descontextualizada encontra foro na necessidade de controle do processo
educacional. Gimeno-Sacristan (2000, p. 46) acresce ainda que essa “tecnocracia
dominante no mundo educativo prioriza este tratamento que evita em suas
coordenadas o discurso filosofico, politico, social e até pedagdgico sobre o Curriculo”.
A corpo, a ego e a geopolitica do conhecimento alojam-se no Curriculo com no minimo

duas funcdes: a) garantir que os sujeitos e lugares de enuncia¢do sejam mantidos; e
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b) justificar o fracasso escolar dos sujeitos que n&o pertencem aos grupos de
exceléncia.

As referéncias normativas da ideia de racionalidade técnica e de racionalidade
cientifica irdo reverberar diretamente nas ideias de avaliacdo que se pretendeu
disseminar para atender a esse modelo de curriculo escolar. Nessa dire¢do, 0s
principios do Curriculo e da Avaliagdo Educacional levaram em conta

A técnica do método cientifico que atualmente vem sendo
desenvolvida tem sido importante para a educacdo. Laboratérios
experimentais e escolas estao descobrindo métodos precisos de medir
e avaliar diferentes tipos de processo educativo. Agéncias ligadas a
métrica na educacao estao descobrindo métodos cientificos de analise
de resultados, para diagnosticar situagbes especificas, propor
remeédios de prescricdo. O método cientifico esta sendo aplicado ao
campo orgamentario, do custo-crianga, de sistemas de classificacao e
de promocéo (BOBBITT, 1918, p. 41).

A ideia de mensuracao, ordenacéo, gerenciamento e regulagdo perpassam o
delineamento dos caminhos e alcances que a avaliacdo deve ter para atender ao
Curriculo pensado por Bobbitt. Nessa direcdo, é pertinente frisarmos também que
“perde-se de vista a dimensao histoérica, social e cultural do Curriculo, para converté-
lo num objeto gestionavel. A teoria do mesmo passa a ser um instrumento da
racionalidade e da melhoria da gestdo” (GIMENO-SACRISTAN, 2000, p. 46). Para
essa concepcao de Curriculo hd que produzir uma concepc¢do de avaliacdo que
otimize a gestdo dos processos educacionais.

Essa concepcdo ird apostar numa proposta de Avaliacdo que estabelece
“vinculos estreitos entre Curriculo e avaliacdo, propondo que eficiéncia da
implementagao dos Curriculos seja inferida pela avaliagdo do rendimento dos alunos”
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 25).

Ao investir no controle e na regulacao-classificatoria como tarefas primordiais
da avaliacao, criam-se os procedimentos para explicar o funcionamento dessa ldgica,

de forma que

o Curriculo estruturado em torno de objetivos de conduta oferece uma
visdo instrumental do conhecimento. Ele encontra na racionalidade
técnica, entendida como modo de objetivacao de todos os fendmenos
— sejam culturais e sociais, materiais ou simbolicos, fisicos ou mentais
—, a sua forma de raciocinar e de explicar (ALVAREZ-MENDEZ, 2002,
p. 31).



142

O cumprimento, leia-se aprisionamento, dos objetivos expressos no Curriculo
passa a ser tarefa da avaliagdo, que, por sua vez, concentra-se no acompanhamento
do alcance dos objetivos delineados pelo Curriculo. A avaliagdo passa a funcionar
como forma de manter o padrdo de monitoramento de valores e comportamentos
oriundos dos processos educacionais.

A avaliacdo das aprendizagens no ambito das Teorias Tradicionais do Curriculo
se expressam em praticas notoriamente classificatorias, que buscam mensurar e
controlar as praticas educativas. A exacerbacdo desse carater excludente da
avaliacdo acaba por configurar o que Luckesi (2011) denomina de controle de
condutas, ou seja, o controle excessivo dos fatores que influem no alcance dos
objetivos tracados pelo programa. A repeticdo do modelo de referéncia configura
entdo a repeticao da conduta desejavel, logo também o éxito escolar. Desta forma, “o
fracasso escolar se constitui como estimulo a reproducdo, com o reconhecimento de
uma unica racionalidade e com a subalternizagcdo do conhecimento vinculado a
producao da diferenca cultural” (ESTEBAN, 2010, p. 47).

No caso da escolarizacdo ofertada aos povos campesinos, o enredo da
racionalidade e da pretensa universalizagéo da verdade cientifica acabou por justificar
a adocao de um Curriculo descontextualizado e de uma avaliacdo sancionadora do
fracasso desses sujeitos. Ou como aponta Mandela na epigrafe dessa secao, a
escolarizacdo ofertada aos povos do campo utilizou uma linguagem racional, que
“entra na cabeca”, pretendendo fixar na mente desses sujeitos 0 modo de vida que
deveria ser repetido. Porém, as Teorias Tradicionais apontam que o Curriculo ndo se
utilizou da linguagem desses sujeitos, “ndo alcangou seus coragdes”’, nem suas
praticas, muito menos suas formas de produzir sentido para a vida. Os
guestionamentos a esse intenso processo de silenciamento e subalternizacao
expressos no curriculo deram corpo ao que os teéricos denominam como Teorias

Criticas do Curriculo.

5.2.2 Teorias Criticas do Curriculo: os sujeitos racializados denunciam a excluséo e

o silenciamento de suas cosmovisoes

O segundo grupo de teorias que nos propomos a analisar e descrever sao as
Teorias Criticas do Curriculo, também denominadas por Silva, T. (2010) como teorias

de contestacdo. Os tedricos que realizam essas sistematizacdes acerca das teorias
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curriculares irdo situar os marcos histéricos das Teorias Criticas do Curriculo na
efervescéncia das mudancas ocorridas nos Estados Unidos e na Europa na década
de 60 (SILVA, T., 2010; LOPES; MACEDO, 2011; PACHECO, 2005).

A tdnica dos estudos desenvolvidos no bojo das Teorias Criticas é a denuncia
da condicdo dos grupos subalternizados. A efervescéncia desse periodo atrelada as
discussbes do pensamento marxista e da Escola de Frankfurt corroboram a forte
critica ao pensamento veiculado pelas Teorias tradicionais. E diante deste cendrio que
na década de 70 ganham expressividade o Movimento de Reconceptualizacdo do
Curriculo e o Movimento da Nova Sociologia da Educacéo.

Na América do Norte, o movimento de Reconceptualizacdo do Curriculo ganha
destaque em 1973, a partir da realizacdo da | Conferéncia sobre curriculo, realizada
na Universidade de Rochester, coordenada por William Pinar. Esse movimento
colocaria em cheque os principios das Teorias Tradicionais, denunciando seu carater
excessivamente técnico e excludente, apostando em analises mais proximas das
teorias sociais, dentre elas, a fenomenologia, a hermenéutica, 0 marxismo e a teoria
critica da Escola de Frankfurt.

Na Europa, a Nova Sociologia da Educacdo (NSE) requeria das teorias
curriculares a insercao das influéncias sécio-histdricas na construcao e materializacao
dos Curriculos escolares. Para Silva, T. (2010, p. 30) as tensdes provocadas pelas
reivindicagbes desses grupos acabam por “colocar em questdo precisamente os
pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais. As Teorias Criticas
desconfiam do status quo criado pelas Teorias Tradicionais, responsabilizando-o
pelas desigualdades e injustigas sociais”. Assim, a NSE se dedicou a compreender
quais as aproximacfes entre a selecdo e organizacdo do conhecimento e dos
conteudos escolares com a ordenacao social da economia.

Nessa direcdo, varios tedricos sdo marcos para a reflexdo pretendida pelas
Teorias Criticas do Curriculo (SILVA, T., 2010; LOPES; MACEDO, 2011). Dentre eles
podemos destacar os estudos de Paulo Freire, com destaque para Pedagogia do
Oprimido (1970), em que denuncia as relacbes assimétricas entre opressor e
oprimido, sustentadas pela educacédo bancaria, pela hierarquizacdo dos conteudos no
Curriculo e pela exacerbacdo da cosmovisdo do opressor em detrimento das
cosmovisdes dos oprimidos.

Os estudos de Louis Althusser, Ideologia e os Aparelhos Ideoldgicos do Estado

(1980), apresentam os elementos condicionantes da fungéo ideolédgica da educacgéo
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no sentido de manter a ordenacgdo entre subordinados e lideres, tendo no Curriculo
um aliado para disseminar essa légica.

A obra Reprodugéo (1970), de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron,
denuncia a violéncia simbdlica que intenta reproduzir um habitus capaz de sustentar
a divisao de classes presente na sociedade, reproduzindo tal ordenagéo na escola.

Ao mesmo passo, Michael Apple ira construir sua dendncia na obra ldeologia e
Curriculo (1979), apresentando os elementos que constituem a estreita ligacéo entre
0 Curriculo e o atendimento aos interesses econdmicos das classes dominantes,
enfatizando que ao recorrer ao campo da ideologia como forga motriz do processo de
escolarizagdo, o Curriculo naturaliza a hegemonia ideolégica de determinados grupos
sociais, hegemonia esta que é também cultural, social e economicamente interessada.

Com a obra Teoria critica e resisténcia em Educacédo: para além das teorias de
reproducéo (1986), Henry Giroux denuncia que a eficiéncia da racionalidade técnica
registra seu maior éxito na exclusdo do caréter historico, ético, politico, social e cultural
das acdes humanas. O Curriculo funciona entdo como uma politica cultural, capaz de
subsidiar a naturalizacéo e aceitacdo das desigualdades sociais.

Estes, dentre outros estudos?!, apontam como convergéncia as principais
denuncias que as Teorias Criticas suscitaram, avancando em direcdo a uma
compreensdo do Curriculo como campo de conflitos entre distintos grupos com
distintos interesses, de forma a evidenciar que as Teorias Tradicionais ao pensarem
a educacdo para as massas localizam os seus destinatarios num plano da execuc¢éao
de um Curriculo bastante planificado, como é o caso da tbnica da préatica docente ao
colocar os alunos no plano da absorgéo e repeticdo dos conhecimentos, culturas e
modos de vida circulantes no Curriculo.

A parte essa relacdo mecanica de execuc&o-validacdo do Curriculo, as Teorias
Criticas colocam em evidéncia a necessidade de compreender os mecanismos de
conformacdo desses sujeitos e indagam o Curriculo acerca da insercdo das
experiéncias sociais que extrapolam a métrica do “saber socialmente prescrito a ser
dominado pelos estudantes” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 34). Essas indagagbes

ganham espago ao tomarem como referentes as

21 Dentre tantos outros autores, destacamos ainda como referéncias para as Teorias Criticas os estudos
de William Pinar, Michael Young e Basil Bernstein.
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proposicdes da epistemologia genética desenvolvida por Piaget e tém
em comum a sua oposi¢cao ao positivismo. A visdo que oferecem do
conhecimento é pratica e situada, concretizando seu modo de
compreender e de explicar na racionalidade prética e critica. Nela se
reconhece a participacdo ativa dos sujeitos em sua constru¢ao, pois
guem aprende patrticipa ativamente da aquisicdo e da expresséo do
saber (ALVAREZ-MENDEZ, 2002, p. 32).

As dendncias dos processos de exclusdo aos quais estudantes eram
submetidos sugerem a compreensdo de como as aprendizagens acontecem, bem
como qual é a natureza dessas aprendizagens. Atrela-se a essas dendncias uma
ampla teorizacdo sobre as estruturas sociais de dominagéo que ndo trouxeram a tona
as resisténcias individuais ou ainda de grupos bastante especificos para a discussao
sobre Curriculo. Nesse sentido, percebia-se que os estudos das Teorias Criticas

passam a

desenvolver analises que levassem em conta as formas pelas quais
estudantes e docentes desenvolvem, através de processo de
negociacdo, seus proprios significados sobre o conhecimento, o
Curriculo e a vida educacional em geral. O que estava em jogo, na
perspectiva dessas analises era a construgdo social desses
significados pelos préprios agentes no espaco da escola (SILVA, T.,
2010, p. 53).

E incontestavel o avanco que a teorizagéo critica faz em relacdo a teorizacéo
tradicional no tocante as concepc¢des, aos papéis e a localizacdo dos sujeitos, uma
vez que estes passam de fato a serem considerados como parte do processo de
escolarizacdo. Os sujeitos, alunos e professores séo trazidos ao centro dos processos
de escolarizagéo, a eles séo atribuidas as condi¢cGes de analise de tais processos, e
ainda se projeta uma vinculacéo estreita entre a pratica docente e a possibilidade de
ruptura com a racionalidade técnica, pois os professores seriam responsaveis por
ajustar a pratica curricular tendo por objetivo compreender como 0s conhecimentos
que circulam no Curriculo escolar foram construidos socialmente.

Assim, a ideia de controle marcadamente parte das Teorias Tradicionais, sdo
alvo das Teorias Criticas, evidenciando o aprisionamento do Curriculo ao cercear de

alunos e professores a autonomia de pratica-lo. Logo,

€ pouco crivel que os professores possam contribuir para estabelecer
metodologias criadoras que emancipem os alunos quando estes estédo
sob um tipo de prética altamente controlada. E preciso partir de um
certo isomorfismo, necesséario entre condi¢cdes de desenvolvimento
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profissional do docente e condi¢gdes de desenvolvimento dos alunos
nas situacbes escolares planejadas, em cera medida, pelos
professores (GIMENO-SACRISTAN, 2000, p. 48).

Surgem entéo as denuncias relacionadas ao controle da pratica docente pelas
instancias normativas do Curriculo, leia-se também, pela avaliacdo, o que reverberaria
novamente no fatalismo e na justificacdo das desigualdades sociais como se estas
fossem desigualdades coletivas, ndo considerando que elas sdo também particulares.
Ao denunciar o controle excessivo da pratica, as Teorias Criticas evidenciam a
negligéncia que se instaura na escolarizacdo que nega 0s contextos em que O
Curriculo se manifesta, ainda que essa tarefa recorra a novas generalizagdes.

N&o podemos deixar de frisar que a definicdo de conhecimento trazida pelas
Teorias Criticas aponta que “o conhecimento corporificado no Curriculo carrega as
marcas indeléveis das rela¢des sociais de poder” (SILVA, T., 2010, p. 147) e mesmo
validando a ideia de conhecimento adotada pelos modelos dominantes de
escolarizacdo, se amplia em direcdo a um conhecimento dialético e temporal
(ALVAREZ-MENDEZ, 2002). A tarefa de romper com a racionalidade técnica se
efetiva na ruptura com a ideia de segregacdo entre conhecimento e experiéncia.
Nessa direcdo, Freire (1996) situa o conhecimento como atividade humana
direcionada e intencionada para conhecer o mundo, para a vida. Essa compreensao
de conhecimento é um dos avanc¢os mais relevantes da teorizacao critica do Curriculo.

Diante destas mudancas na forma de conceber os sujeitos, territérios e o
conhecimento, a tarefa da educacdo também ganha outros contornos. Ao
compreender o Curriculo como um “projeto de escolarizagao que reflete a concepgao
de conhecimento e a fungao cultural da escola” (PACHECO, 2005, p. 61), a educagao
€ posta em evidéncia com um projeto intencionado, com ligacdes e manifestacdes
bastante funcionais as suas aspiracdes culturais, sociais, politicas, ideoldgicas,
epistémicas e econdmicas. Cabe a educagao a tarefa de “ajudar a quem aprende a
desenvolver reflexivamente um conjunto de modos de pensamento ou modos de
aprendizagem dos contetidos que séo valiosos na sociedade” (ALVAREZ-MENDEZ,
2002, p. 32).

Ao conceberem a ligacdo entre os sujeitos, suas cosmovisdes e o territorio
epistémico, passam a considerar a pertinéncia da inclusdo dos conhecimentos por
eles produzidos nos processos educacionais, lutam pelo direito a condicéo epistémica,

pela inclusdo de suas narrativas nos enredos escolares. Rompem com a ideia
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naturalizada pelo Curriculo tradicional de que a “organizagao capitalista da sociedade
€ boa e desejavel” (SILVA, T., 2010, p. 148). Anseiam por serem narradores de suas
préprias histérias e, mesmo nao conseguindo subverter a légica de negacéo,
silenciamento e subjugacédo, denunciam e tensionam as praticas descontextualizadas
e excludentes as quais foram submetidos.

As definicbes de Curriculo dentro das Teorias Criticas irdo apresentar os
contornos dessas demandas reivindicatorias. O Curriculo é resultado de disputas e as
suas definicdes retratam as lutas populares por conhecimentos e pelos espacos do
conhecimento (ARROYO, 2012), lutas estas que ndo brotaram das teorizagcbes
criticas ou de qualquer demarcacédo estritamente conceitual e temporal, mas que no
bojo dessas teorias passam a ser visualizadas como lutas legitimas.

Para Gimeno-Sacristan (2000), as teorizacdes criticas do Curriculo recorreram
ao ambito da prética na tentativa de romper com a exacerbacado da técnica presente
nas teorizacdes anteriores. Propbe que as preocupac¢es do Curriculo recorram a

analise de

como se realiza de fato, o que acontece quando estd se
desenvolvendo. As condigbes e a dindmica da classe, as demais
influéncias de qualquer agente pessoal. Material, social, etc. impéem
ou dao o valor real do projeto cultural que se pretende com o Curriculo
da escola (2000, p. 51).

A mudanca do conceito de Curriculo perpassa, sobretudo, um direcionamento
para a compreensdo da pratica curricular e para o entendimento dos seus
fundamentos. O autor evidencia a preocupacao de tratar o como se realiza, bastante
distinto do como se faz, requerido pelas Teorias Tradicionais. Segundo Silva, T.
(2010), as Teorias Criticas estdo preocupadas com a compreenséo do que o Curriculo
faz muito mais do que compreender como se faz o Curriculo.

O cambio se manifesta em direcdo a um entendimento da materializacéao
processual do Curriculo, logo ha que se acompanhar seus alcances também de forma
processual. A avaliacdo passa a considerar a qualidade das tarefas para coleta de dados
gue possibilitassem explorar as potencialidades cognitivas dos estudantes. Apesar de
apontar indicios de um distanciamento da relagéo utilitarista da avaliacdo com o saber
(PERRENOUD, 1999), as Teorias Criticas apontam para uma ampliacdo dos

procedimentos e uma denudncia da légica de poder que subjaz o processo avaliativo.
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Os coletivos sociais indagam o Curriculo, revelando os desejos ocultados pela
faldcia da neutralidade cientifica. Colocam em evidéncia 0s rostos e 0s gestos
daqueles que ordenaram o0s processos de escolarizacdo destituindo dos sujeitos o
direito de fazer parte desse projeto de sociedade. Em sintese, podemos entéo apontar
que as Teorias Criticas tensionam as fronteiras do Curriculo, criando as condicbes
favoraveis para que se pudessem agir na desobediéncia civil e epistémica, fazendo
com que questionar os mecanismos de subalternizacdo seja um primeiro passo para
pensar um outro projeto de educacéo, logo também de sociedade. Desta forma, as
teorizacdes pos-criticas de Curriculo descritas na proxima subsecao apresentardo os
desdobramentos das tensdes causadas pelos coletivos outros para se fazerem

presentes no Curriculo escolar.

5.2.3 Teorias Pés-Criticas do Curriculo: os sujeitos se protestam e anunciam outras

posturas

A pseudoneutralidade das Teorias Tradicionais, a denuncia interpelativa das
Teorias Criticas, as demandas socioecon6micas da exacerbacdo da globalizacdo
econdmica, o frenético desenvolvimento da tecnologia e a crescente manifestacao de
coletivos sociais na luta por identidades distintas das identidades “normais” s&o alguns
dos movimentos que corroboram as teorizacbes de Curriculo que buscariam
compreender essas, dentre outras problematicas recorrentes no cenario educacional
desde meados da década de 60.

O terceiro grupo de teorias que nos propusemos descrever sdo denominadas
de Teorias Pés-Criticas. E pertinente apontar que o “p6s” ndo manifesta uma nogéo
temporal, mas sim uma relacdo de transicdo e ampliacdo das demandas e
contingéncias que tensionaram o campo das teorizagdes curriculares.

As sistematiza¢cOes apontadas por Silva, T. (2010) irdo sumarizar um conjunto
de oito teorias denominadas por ele de Pds-Criticas, sado elas: 1. Multiculturalismo; 2.
Pedagogia feminista e relacdes de género; 3. O Curriculo como narrativa étnica e
racial; 4. Teoria Queer; 5. Pds-modernismo; 6. A critica POs-Estruturalista do
Curriculo; 7. Teoria P6s-Colonialista do Curriculo; e 8. Estudos Culturais.

E no bojo dessas teorias que sdo gestadas criticas as questdes ainda n&o
aprofundadas pelas Teorias Criticas, uma vez que estas Ultimas se dedicaram a uma

incursao mais direta na compreenséao das relacdes de classe criadoras das diferencas
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sociais. Assim, as Teorias Pos-Criticas trazer a baila discussédo que compreendem as
assimetrias sociais também através da diferenca cultural e das identidades. As
tensdes culturais, sociais, politicas e econémicas que vao pressionando o Curriculo

apontam para a necessidade de compreendé-lo como

um territério que, a essa altura, ja percebemos como muito contestado.
Mesmo que se aceite que, de alguma forma, existe mais de uma
cultura ou mais de um repertério de sentidos, nem todos sdo sempre
considerados validos como fontes para os conteludos ou como cultura
de pertencimento legitima e, em torno disso, se estabelece uma longa
disputa. A distincao entre repertérios validos e ndo validos € tao forte
que, em determinados momentos da historia, alguns nem mesmo
eram chamados de cultura (LOPES; MACEDO, 2011, p. 184-185).

Nesse sentido, um dos principais avancos apontados nas teorizacfes pos-
criticas diz respeito a tomada das questbes de género, aos avancos da pedagogia
feminista e da Teoria Queer interpelando o Curriculo acerca da sua ego e corpo-
politica do conhecimento. Esses estudos avancam também no sentido de revelar
como as desigualdades sociais sustentavam-se em categorias até entdo silenciadas,
como, por exemplo, o patriarcado e o0 racismo.

Esses sujeitos colocam em evidéncia que o Curriculo atende a um designio
econdmico, mas ndo somente este. Para sustentar a separagéo entre 0s sujeitos com
identidades afirmadas dos que tinham suas identidades apagadas, o Curriculo
manifestava-se no sentido de resguardar essas separagcdes e para cumprir tal tarefa
veiculou e validou esteredtipos brancos, masculinos e heteronormativos, dentre
outros.

N&o ha como aprisionar a producéo da existéncia e por esse motivo € latente a
necessidade de pensar 0 processo de escolarizacdo, a escola, a sala de aula e a aula
como importantes territorios do Curriculo. Por isso a luta por educacao escolar, ja que

€ nesse territorio que se travam os embates mais diretos e € nele que

os coletivos reagem a producdo de suas identidades negativas e ao
despojo de seu lugar na producédo cultural e intelectual. Afirmam-se
com identidades positivas trazendo e defendendo suas formas de
pensar o real e de pensar-se, de inventar formas de vida (ARROYO,
2012, p. 68).

Esse territorio requerido também considera a escola como espaco de producéo

de cultura que requer afirmacdo, reconhecimento e validade. Os professores
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requerem espaco, os estudantes, a comunidade escolar e as disputas revelam que
ndo ha como pensar o Curriculo escolar alheio a essas demandas, de forma que “as
salas de aula passam a ser 0s espacos mais disputados seja pela instabilidade, pela
criatividade e também pelas tentativas de controle externo” (ARROYO, 2011, p. 33).
Esse controle revela, antes de mais nada, que ndo é o anuncio da participacao
que faz com que a construcao do Curriculo seja partilhada, mas o efetivo didlogo entre

0S sujeitos que realizam tal tarefa. Deste modo, € pertinente compreender que

a visdo do Curriculo como algo que se constréi exige um tipo de
intervencdo ativa discutida explicitamente num processo de
deliberacao aberto por parte dos agentes participantes dos quais esta
a cargo: professores, alunos, pais, forgas sociais, grupos de criadores,
intelectuais, para que ndo seja uma mera reproducéo de decisdes e
modelac¢des implicitas. Nem o Curriculo como algo tangivel, nem os
subsistemas que os determinam séo realidades fixas, mas historicas
(GIMENO-SACRISTAN, 2000, p. 102).

A ruptura com o modelo de sujeito de favor, ou ainda de sujeito de denuncia,
avanca em direcdo a uma concepcao de sujeito plural, que questiona, indaga, recusa,
mas também prop8e com base nas suas vivéncias e no questionamento das formas
de subjugacao que o Curriculo escolar possa disseminar. Essa concepc¢ao de sujeito
de direito avanca em direcdo a ruptura com a colonialidade do ser, ampliando a ideia
de identidade Unica para a ideia de identidades plurais.

Se nas Teorias Tradicionais o conhecimento estava situado geopoliticamente
na academia, nas Teorias P&s-Criticas 0s coletivos apontam outros territorios como
produtores de conhecimento. Os territérios onde 0os movimentos sociais empenham
suas lutas sao territérios epistémicos, assim como o campo, o quilombo, a aldeia, a
periferia, dentre tantos outros.

Nessa direcdo, a compreensao do que é conhecimento para as Teorias Pés-
Criticas advém da relacéo estreita entre o que se define como conhecimento valido e
0 que € cultura. Assim, realizam primeiramente a contestacdo dos modelos anteriores,

anunciando que

a selecdo de um tipo de cultura com predominio sobre outra induz os
privilegiados, que se ligam com a cultura dominante, a adquirirem cada
vez mais educacdo especializada, com todas as mutilacbes que a
especializacdo comporta, e 0s menos favorecidos, ao fracasso escolar
e ao distanciamento consequente do mundo cultural (GIMENO-
SACRISTAN, 2000, p. 65).
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Essa postura traz ao centro das discussbes a necessidade de pensar néo
somente a questdo da selecdo e validacdo dos conhecimentos, mas também a
intencionalidade destes processos. O conhecimento passa a ser compreendido como
uma possibilidade de sistematizacdo dos saberes produzidos culturalmente. E cultura
€ espaco de disputa de poder pois € compreendida como “um campo onde se define
ndo apenas a forma que o mundo deve ter, mas também a forma como as pessoas e
0 os grupos devem ser” (SILVA, T., 2010, p. 134).

Por isso, ha a necessidade de pensar a pluralidade do Curriculo e a recorrente
sobreposicao de programas, disciplinas e conteidos desconexos, sem vinculacao
com o0s sujeitos e territorios. As Teorias Pds-Criticas sinalizam a necessidade de
romper com a légica que durante muito tempo predominou na escolariza¢ao: por um
lado exacerba a “disciplinarizacdo como a trave-mestra da aprendizagem dos alunos,
e por outro secundariza os saberes ligados aos sentidos politico, social e moral da
acéo humana” (PACHECO, 2005, p. 151).

Nessa direcdo, a educacdo assume papel fundamental na inversdo dessa
l6gica excludente, ndo no sentido de uma nova sobreposi¢cdo, mas no equilibrio e na
relagcéo entre elas, de forma que “a ciéncia e o conhecimento, longe de serem o outro
do poder, sdo também campos de luta em torno da verdade” (SILVA, T., 2010, p. 146).
O conhecimento que circula no Curriculo passa a ser considerado como um
conhecimento, ndo o uUnico, ndo o universal, mas o conhecimento resultante da
disputa pelo espaco no Curriculo. Abre-se entdo a possibilidade, dentre muitas, de
selecionar e veicular conhecimentos outros.

Nessa direcdo, a concepcdo de Educacédo Intercultural também figura como
uma das possibilidades de pensar a educacdo nas teorizacdes pos-criticas,
compreendendo o dialogo entre culturas como a possibilidade mais fértil de se gestar
uma educacao socialmente comprometida com coletivos sociais tao diferentes. Deste
modo, a “Educacéo Intercultural teria a funcédo de reconhecer, valorizar e empoderar
os sujeitos individuais e coletivos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 194), tendo sua
concretizagdo como contributiva e constitutiva de sujeitos criticos para uma sociedade
justa (WALSH, 2007).

Aqui, o Curriculo € compreendido como um territério também em disputa, e,
sobretudo, um territério contestado. As Teorias Pds-Criticas inscrevem o Curriculo
como projeto de luta, denunciando que “de fato, por toda parte, é o instrumentalismo

estreito que reina, o discurso da adaptacao e da utilidade momentanea, enquanto que
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as questdes fundamentais, as que dizem respeito a justificacao cultural da escola, sédo
sufocadas ou ignoradas” (FORQUIN, 1993, p. 10).

Numa conceituagéo de Curriculo nas Teorias Pés-Criticas, ndo cabe pensar ou
propor o curriculo a partir de “conceitos técnicos como os de ensino e eficiéncia ou de
categorias psicologicas como as de aprendizagem e desenvolvimento ou ainda de
imagens estaticas como a grade curricular e lista de conteudos” (SILVA, T., 2010, p.
147).

As definicdes decorrentes da teorizagdo poés-critica de Curriculo o localizam
para além dos aprisionamentos da racionalidade técnica e da exacerbacao da pratica.
O Curriculo é compreendido como

um projeto de formacdo (envolvendo conteldos, valores/atitudes e
experiéncias), cuja construgéo se faz a partir de uma multiplicidade de
praticas inter-relacionadas através de deliberacbes tomadas nos
contextos social, cultura (e também politico e ideolégico) e econdmico
(PACHECO, 2005, p. 42).

Assim, extrapola a nogao instrumental, bem como a raz&o utilitarista em diregéo
a compreensdo do Curriculo como um processo mais amplo, ou como apontou
Pacheco (2005), como um projeto de formacéo. Esse projeto apresenta-se inclusivo e
articulador das demandas que o compde, sendo este também um projeto de
escolarizacdo atrelado aos anseios de uma formagdo mais que escolar,
marcadamente, humana.

Nesse sentido, a Avaliagdo incorpora uma funcdo muito mais rica e

compreendendo que

o Curriculo avaliado, enquanto mantenha uma constancia em ressaltar
determinados componentes sobre outros, acaba impondo critérios
para o ensino do professor e para a aprendizagem dos alunos. As
aprendizagens escolares adquirem, para o aluno, desde 0s primeiros
momentos de sua escolaridade, a peculiaridade de serem atividades
e resultados valorizados. (GIMENO-SACRISTAN, 2000, p. 106).

E pertinente relembrar que, como afirma Esteban (2010, p. 47), “os atuais
resultados escolares, 0 que se considera éxito ou fracasso, se produzem no ambito
das relacbes de dominacdo colonial que articulam a perspectiva hegeménica de
conhecimento”. As avaliacdes sdo em boa parte superficiais e estanques, pois nédo

avaliam dentro de uma otica contextualizada, avaliam para validar os ecos do Curriculo.
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Entretanto, pensar a avaliacdo no bojo das Teorias Pds-Criticas € pensar que 0 ato de
avaliar necessita levar em conta fatores de diferentes naturezas, ndo deixando de lado a
subjetividade ou a rigorosidade metodoldgica, mas, sobretudo, devendo partir de
pressupostos coerentes com quem e com 0 qué esta sendo avaliado.

Para além da caracterizacdo das teorias curriculares, esta tarefa revelou a
dinamicidade e complexidade da reflexao epistémica realizada no campo do Curriculo.
Reconhecemos as limitacdes desta analise para tracar afirmacdes tdo contundentes,
bem como reconhecemos as lacunas resultantes de qualquer tentativa de segregacéao
entre as teorias. Nado compreendemos elas em separado, manifestando-se de forma
independente. A descricdo operou sob uma ordenacéo categorial, por ainda estarmos
presos aos modelos de racionalidade cientifica exigido pela academia, ou seja, a
colonialidade do saber. Porém, essa escrita dedica-se também a sujeitos que
compreendem essa linguagem, que apesar de limitada é possivel de ser didatizada
para tornar-se compreensivel e € nessa direcdo que inscrevemos a feitura das
divisbes apresentadas aqui. Tais ordenamentos se manifestam também na secéo que

se segue onde trataremos dos paradigmas da Educacao do Campo.

5.3 Da Educacdo Rural a Educacédo do Campo: paradigmas que embasam a
oferta de educacdo escolarizada nos territérios campesinos no Brasil

Esta pesquisa finca suas raizes num territério que vem sendo disputado desde
0 processo de colonizacdo de nosso pais e nos dias atuais € também alvo de lutas e
conflitos. Desta forma, torna-se imprescindivel compreender qual € o territério material
e epistémico em que se materializa a Educacdo do Campo, logo, também, em que
produzem suas formas de vida sujeitos outrora excluidos da reflexdo epistemoldgica.

Para além da constatacdo de que esses territorios e sujeitos produzem sua vida
em uma relagao intrinseca com o territério campesino, buscamos compreender como
chegamos na atualidade a um conjunto de mecanismos legais, processos de
organizacdo, de funcionamento escolar e praticas pedagodgicas especificas e
diferenciadas para oferta de educacdo no e do campo. Para tal tarefa tomamos os
estudos de Torres (2013), Lemos (2013) e Silva (2015) que apontam a existéncia de
paradigmas que sustentam as opcdes epistémicas e praticas desses processos de

escolarizagdo no campo e para 0s povos campesinos ao longo de nossa historia.
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Nessa direcdo, frisamos que néo ocorre aqui a pretensao de temporalizar 0s
acontecimentos historicos e isola-los para fins de classificagéo, pois compreendemos
gue esses paradigmas existem e vivem em confluéncias e disputas conflitivas atuais.
Os estudos mencionados anteriormente apontam a existéncia de ao menos trés
paradigmas da educacdo escolar que balizam as formas como a sociedade, a
educacéo, a cultura, a economia, a politica, entre outros elementos, forjaram a oferta
da educacéo publica em territorios rurais no n0sso pais.

Para Torres (2013) e Lemos (2013), os paradigmas em questdo sdo nomeados
como Paradigma da Educacdo Rural Hegemonico, Paradigma da Educacdo Rural
Contra-hegeménico e Paradigma da Educacdo do Campo. Para Silva (2015), este
ultimo classifica-se em duas perspectivas: Funcional e Decolonial. Desta feita, para
compreender as nuances e 0s tensionamentos que compdem as finalidades e os
contetidos presentes nos dados provenientes desta pesquisa e postos em analise,
apresentaremos os principais fundamentos destes paradigmas, que em sintese se
deslocam da seguinte forma: a) Educacdo Rural Hegemonica (apresenta os
processos de precarizacdo, instrumentalizacdo e homogeneizacdo da escolarizacao
ofertada aos sujeitos e nos territérios campesinos); b) Educacdo Rural Contra-
hegemonica (denuncias dos processos de silenciamento e de subalternizacdo como
possibilidade de dirimir as desigualdades socioeconémicas); e ¢) Educacao do Campo
(lutas por uma educacéo escolar especifica e diferenciada).

No Brasil, € no inicio do século XX que a oferta de escolarizacdo para as
populacées campesinas comecga a ganhar espaco no cenario politico e educacional,
sobretudo, diante de um intenso processo migratorio, concomitante ao desejo de
modernizacdo da producédo agricola. Sob a ideia de fixagdo do homem e da mulher
ao campo, como salienta Pires (2012), o ruralismo pedagdgico ganha félego como
plano de contencdo do éxodo rural, bem como de qualificagdo da méo de obra.

Neste cendrio soma-se ainda o desejo de fortalecimento da politica latifundiéria
nacional, que marcadamente se consolidou a partir da concentragcédo da terra, e a
necessidade de alfabetizar as populagbes campesinas para a ampliacdo das bases

eleitorais (PAIVA, 2003). Nessa mesma direcéo, Silva (2015, p. 95) aponta que

Na década de 1920 havia uma expansdo industrial que afetava
principalmente os territorios urbanos. Existia, neste contexto, uma
necessidade de expanséao dos mercados emergentes, expansao esta
pensada sob a légica da modernizagéo da agricultura. Este imperativo
industrial repercutiu nas primeiras iniciativas sobre a educacdo dos



155

povos que habitavam os territérios campesinos, uma vez que o modelo
de sociedade industrial em ebulicdo demandava sujeitos que tivessem
capacidades de lidar com as novas formas de trabalho e de cultivo das
terras.

A educacdo passa a compor um dos espacos-meios de equalizagcdo das
desigualdades sociais e assume espaco de prestigio na propagacdo de idearios
salvacionistas, que apontam para a necessidade de potencializar a exploracdo da
terra e os emergentes modelos de acumulo do capital, desta vez capitaneados pela
expansao industrial. No bojo dessas mudancas, as relacdes entre campo e cidade sdo
tensionadas pela imperativa relacdo de subordinacéo exercida da cidade para com o
campo. Foi nos centros urbanos que se forjaram os modelos racionais de
escolarizacdo copiados nos territérios rurais, modelos estes imbuidos de concepc¢des
de sujeito, de sociedade e de conhecimento marcadamente urbanocéntricos.

Essa relacao ird delinear fortemente a educacdo ao compreender os modelos
de escolarizacéo urbanos como referéncia normativa para a oferta da educacéao rural,

levando

o trabalhador que durante muito tempo foi visto como ndo merecedor
da educacéo oferecida na cidade vé-se obrigado a estudar. Passa
entdo a frequentar classes improvisadas, mantidas pelos senhores da
terra, sob a regéncia de uma pessoa que ndo nhecessariamente
deveria ser professor/a, escola essa empenhada em atender aos
anseios de um projeto moderno de educacdo e em nome dessa
modernidade naturalizar e neutralizar a diferenca colonial, leia-se
homogeneizar, subalternizar, silenciar e excluir (TORRES, 2013, p.
69).

O ensino, ofertado a partir da referéncia de educacao urbana, apresentava-se
descontextualizado, alienigena aos seus destinatarios. Os manuais de urbanidade
(CASTRO-GOMES, 2005) se configuram como mecanismos de subjetivacdo e de
segregacao, ao apontar o urbano como referente, vivificam o que a ele se assemelha
e exterminam o que lhe é diferente. Assim, como aponta Arroyo (2012, p. 59), “ao
pensar os Outros como inferiores, 0 pensamento se pensou, as teorias e pedagogias
socioeducativas se pensaram e conformaram a si mesmas com a funcéo civilizadora,
conscientizadora, inclusiva, educativa, tendo como referéncia o Nos civilizado”.

Ao reconhecer apenas o NoOs como urbano, civilizado, apagam da
epistemologia, dos curriculos, da escolarizagdo os saberes desses Outros, os rurais,

os selvagens. No Paradigma da Educacéo Rural Hegemonico sao valorizados apenas
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0Ss conhecimentos propedéuticos, saberes esses de traducdo de valores culturais
especificos, que sequer tangem as culturas campesinas. Essas formas de pensar e
propor a educacdo reforcaram ideias e préaticas de escolarizacdo de carater
substancialmente monocultural.

As tentativas de implementar nas areas rurais uma escola urbana ndo se
efetivaram homogeneamente por diversos fatores, grande parte deles destacados por
Silva (2003) ao apontar que os atuais indices de fracasso dos sujeitos e das escolas
do campo se devem ao descaso do Estado e a recorrente secundarizacéo do lugar da
educacio ofertada no campo em relacdo a ofertada na cidade. E pertinente destacar
ainda que o Paradigma da Educacdo Rural Hegemonico reverberou/reverbera
diretamente nos discursos propagados ao longo das décadas, sustentando uma ideia
de atraso das escolas campesinas e dos sujeitos que a ela frequentaram/frequentam.

Destacamos aqui que

Esse panorama é resultante de um processo econbémico, social,
cultural e de politicas educacionais tracado em nosso pais, que nos
deixou como heranca um quadro de precariedade do funcionamento
da escola rural: em relagdo aos elementos humanos disponiveis para
o trabalho pedagodgico, a infraestrutura e o0s espagos fisicos
inadequados, as escolas mal distribuidas geograficamente, a falta de
condi¢cdes de trabalho e de formacéo especifica para atuar no meio
rural, além de salarios desestimulantes para o exercicio profissional
(SILVA, 20083, p. 29).

N&o obstante a falta de investimentos e recursos para manter a estrutura fisica
das escolas, se tornou comum a falta de pessoas para geri-las, bem como a falta de
vontade politica para que elas tivessem o minimo de qualidade, o que acabou
culminando no fracasso do modelo de educacao, de seus principios e fundamentos e
nao dos sujeitos e territérios campesinos. Nos mais diversos contextos, de sul a norte
deste pais, nem o mero ensino propedéutico foi garantido. Se alastram pedagogias
de desterritorializacéo e de desenraizamento (ARROYO, 2012), forjando a criacéo das
identidades negativas para os povos do campo, seguindo-se a iSsO processos de
escolarizacdo que subjugam e silenciam as cosmovisoes desses povos, culminando
no fracasso escolar.

Essas pedagogias se sustentaram/sustentam através da acao da colonialidade,
que subjugando o territorio, o trabalho e os povos do campo ao pouco ou nenhum

prestigio social (colonialidade do poder), resguardando que os conhecimentos que
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circulam na escola sejam a Unica forma de saber valido e destituindo os camponeses
de sua condicéo epistémica (colonialidade do saber), inferiorizando suas identidades
através da criacdo de esteredtipos negativos, desconectados dos modos de vida e
das culturas vivenciadas pelos povos do campo, tomam 0s povos do campo como 0
modelo do ndo-ser, do ndo-humano (colonialidade do ser), e, por fim, naturalizando a
exploracdo da natureza sob o slogan do progresso e do desenvolvimento. O
“agronegécio € pop, é tec’, € a morte da relagdo mistica do trabalho do
camponés/camponesa com a terra e com 0 ambiente, relacdo esta que passa a ser
vista como atraso e sinébnimo de improdutividade (colonialidade da natureza).

O modo como a educacao foi pensada e ofertada no Paradigma da Educacao
Rural Hegemdnico acabou legitimando a ideia de que sujeitos (outros, ndo-humanos,
nao-sujeitos) e territérios campesinos ndo sao aptos a produzir o conhecimento que

circula nas escolas. O que durante muito tempo n&o se colocou em suspeicao foi que

a desarticulagdo dos fragmentos que tecem a experiéncia escolar cria
condi¢cbes para que a democratizagdo do acesso a escola, dentro de
um contexto de uniformidade cultural, se alie ao desempenho
insuficiente dos sujeitos, especialmente os das camadas populares,
para justificar a desigualdade social, apresentada como decorréncia
natural da diferenca. A traducé&o escolar da diferengca em desigualdade
se apoia na énfase ao mérito (ESTEBAN, 2010, p. 54).

O modelo de escolarizacdo ofertado para os povos do campo desde seu
nascedouro sustentou-se na forma de superacdo da condicdo marginal, logo o
insucesso desses sujeitos devia-se a sua posicao natural de subalternidade dos povos
do campo em relacdo ao conhecimento cientifico. Além de ndo prover uma educacédo
contextualizada e preocupada com 0s sujeitos, com o0 campo e com as questdes do
campo, “os programas e projetos desenvolvidos ao longo de décadas na perspectiva
da educacéo rural sempre tiveram como premissa o atraso do sujeito do campo, o
qual precisava ser educado para se enquadrar no sistema produtivo moderno”
(FREITAS, 2011, p. 36).

Nessas bases se assentou a justificativa do ensino de conteddos instrumentais,
uma vez que serviria apenas para lidar com o trabalho, também concebido como
meramente instrumental. Assim, 0s povos, 0s conhecimentos desses povos, 0 campo
foram colocados como lugar do atraso, de pouca elaboracdo cultural, das praticas

primitivas, dos caricaturados, dos rusticos.
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Em meio a esse cenario, outros pensamentos educacionais tensionam e
denunciam a precariedade do projeto de educacao vigente. Seguindo em diregéo
contraria ao Paradigma da Educacdo Rural Hegemonico, diversos movimentos
populares campesinos constroem criticas a esse modelo de educacao escolar
construindo o Paradigma de Educacao Rural Contra-hegemaonico.

A intensificacdo das lutas por mudancgas no trato com as “minorias populares”
no Brasil se torna mais latente no final da década de 50 e inicio da década de 60. Esse
periodo é marcado também por intensos debates sobre a questéao fundiaria no Brasil,
bem como os anseios por politicas de redistribuicdo de terras no pais. Como aponta
Silva (2015, p. 102), nesse cenario sdo destagues dentre os movimentos de
resisténcia provenientes do campo brasileiro, as Ligas Camponesas, 0 Movimento dos
Posseiros do Engenho Galileia (ambos em Pernambuco) e O Movimento dos
Arrendatérios (S&o Paulo).

Essa movimentacdo bastante fecunda é também gestada nas questbes
educacionais, tendo protagonismo nos movimentos sociais campesinos que, cada vez
mais organizados, assinalam a necessidade de pensar e materializar outro projeto de
educacao.

Nesse cenario, o debate sobre as questbes educacionais teve o apoio de
partidos de esquerda e de alguns setores da igreja catolica. Essas articulacbes
colocam em pauta propostas inovadoras para a educacdo campesina. A titulo de

exemplo, destacamos

algumas propostas educativas desenvolvidas nos primeiros cinco
anos da década de 1960 criaram inovadoras concepc¢des e estratégias
de educacdo de adultos, educacdo de base e educacdo popular.
Destacaram-se, pela criatividade e pelas propostas tedrico-
metodolégicas, o método Paulo Freire e o Movimento de Educacéo de
Base (MEB), que reforcaram as ac¢des dos movimentos sociais do
campo: as ligas camponesas e 0s sindicatos rurais que passaram a se
reunir na Unido dos Lavradores e Trabalhadores Agricolas do Brasil
(Ultab) e no Movimento dos Agricultores Sem Terra (Master)
(FREITAS, 2011, p. 38).

Além destes grupos, os movimentos de cultura popular surgidos nessa mesma
época puseram a educacao rural nas suas discussfes, questionando seu carater
utilitarista e propondo mudancas na direcdo da valorizagao da cultura campesina a
partir da educacédo. As proposicdes desses grupos se inscreveram no enfrentamento

da inferiorizacéo e da invisibilizacdo dos sujeitos e territorios campesinos. Uma das
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principais criticas levantada por este paradigma diz respeito as construcoes tedrico-
praticas que sustentavam a distingdo entre campo-cidade.

A polarizacdo desses lugares acabou por rechacar continuamente a
complementaridade entre eles, devido a necessidade de garantir a exceléncia do
modelo de vida urbano-industrial. As proposi¢cbes do Paradigma de Educacédo Rural
Contra-Hegemonica passam a perceber o campo e a cidade enquanto continuum, nédo
numa relacao verticalizada de dependéncia em que a cidade ensina ao campo como
ser sua extensao, a sua imagem e semelhanca. O continuum foi concebido como
interdependéncia, em que “o desenvolvimento rural, ao contrario de ser a superagao
do rural, pela urbanizacdo do campo, é o desenvolvimento das qualidades do rural, a
sua particular relagdo com a natureza e particular forma de vida social’
(WANDERLEY, 2010, p. 37).

Assim, quando o campo reconquista a dimensao imaterial de seu territorio, seus
sujeitos conquistam também a condi¢cdo de produzir significados a partir de sua
relacdo com ele. Sem duvida, esse foi um dos maiores avancos desse projeto de
educacao, que percebe que a negacao da condicdo epistémica desses povos é uma
violéncia epistémica, cultural, politica, entre tantas outras e que pensar a educacao
para esses povos deveria levar em conta essa violéncia.

E nesse viés que a Educacdo Popular se torna a principal expressdo desse
projeto de educacao, tomando a contestacdo da violéncia e da condicdo subalterna
como ponto de partida da acao pedagdgica, além de fazer com que os contetdos do
ensino partissem primordialmente do contexto e dos modos de vida desses sujeitos
silenciados e violentados.

A busca pela superacdo da condicdo subalterna através da educacdo

encontrou espaco fértil em

novas formas do fazer educativo que traziam a marca da educacao
popular e de outra visdo de mundo — que tem 0 camponés como sujeito
do desenvolvimento e 0 campo como espaco de vida, de trabalho, de
cultura —, onde esse sujeito encontra um sentido e a possibilidade de
atualizar-se sem perder a esséncia da sua identidade (FREITAS,
2011, p. 37).

Essa postura trouxe a tona o questionamento da criacdo do sujeito do campo
como o outro, silenciado, subalternizado, inferiorizado e colocou em evidéncia as

marcas da resisténcia desses coletivos. Por esse motivo, as influéncias da Educacgao
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Popular nutrem didlogos proficuos na relacdo com os movimentos sociais, sobretudo,
com 0s movimentos sociais campesinos. Concordamos com Ribeiro (2010, p. 42), que
enfatiza que a Educacéo Popular ndo € um apéndice dos movimentos sociais e nao
se trata de uma proposta apresentada para obter afiliacdo desses coletivos; a
“‘Educacao Popular carrega o sentido das organizagdes populares do campo e da
cidade que, na sua caminhada histérica, participam, realizam e sistematizam
experiéncias de Educacgao Popular”.

Assim, destacamos que as bases do projeto de Educacdo do Campo foram
fundadas na Educacdo Popular, bem como que as contribuicbes do projeto de
Educacao Rural Contra-Hegemonica para a organizacdo de um movimento nacional
sao indiscutiveis. Os esforcos nas lutas por transformacgdes sociais trazem a baila
guestionamentos sobre 0s processos de escolarizacao formal, propondo, entre outras
questbes, uma educagdo escolar questionadora, processos educativos
contextualizados, conforme assinala Souza, M. (2009, p. 67), ao delinear os anseios

da Educacéo Popular como uma

proposta uma educagdo mais dialética e inserida no contexto do
campo, especialmente, a partir das concepc¢des do educador Paulo
Freire (1970). Por outro lado, apesar da inser¢cdo das ideias da
Pedagogia do Oprimido, no discurso ndo somente de entidades e
movimentos sociais, como também na proposta governamental, 0s
avangos na construcao de um processo educacional mais conectado
com a cultura e os saberes do homem do campo ainda sdo pontuais.

Nesse sentido, € pertinente evidenciar que, apesar de a Educacao Popular
promover a critica ao modelo hegemonico, os avancos em dire¢do a garantia de uma
educacdo comprometida com o campo e com 0S sujeitos campesinos ainda nao
tinham envergadura suficiente para tensionar, por exemplo, a legislacdo educacional.
E mister destacar que a compreensdo do que veio a ser o Paradigma da Educacéo
do Campo esta atrelada diretamente ao conceito de Educacdo Popular. Segundo
Costa (2012), a Educacdo do Campo herda da Educacéao Popular marcas similares,
uma vez que ambas nascem fora da escola e partiiham do mesmo desejo de uma
sociedade igualitaria.

Os infimos esfor¢os para combater o silenciamento e a subalternizagdo dos
sujeitos e dos territérios campesinos em relacdo ao modelo urbano-industrial n&o
conseguiram alcangar a sintese prevista. As mudangas no cenario social brasileiro

fizeram com que a efervescéncia desses debates, contrarios ou a favor do projeto de
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Educacao Rural Contra-Hegemonico, fosse silenciada. Isso se deu devido ao golpe
militar de 1964, que

extinguiu quase totalmente os projetos educativos que vinham sendo
realizados e desarticulou os movimentos sociais. Com o fechamento
de canais de participacao e representacdo, o governo ditatorial imp6s
limites e controle aos segmentos populares. Educadores envolvidos
com a educacao popular e liderangas foram perseguidos e exilados,
as universidades sofreram intervencdes (FREITAS, 2011, p. 38).

Assim, ocorre o silenciamento do debate que vinha sendo tecido e se instaura
novamente uma politica de expropriacdo do campo e de negacao das cosmovisdes
campesinas, postura essa fortemente disseminada na educacédo. Contudo, a autora
destaca que alguns movimentos encontraram espacos, leia-se territérios de fronteira,
e conseguiram se rearticular, ainda que de forma precéria, formando liderancas
campesinas, logo, liderancas da desobediéncia epistémica.

Desse periodo destacamos trés espacos/focos de resisténcia: 1) organizacdes
da Igreja Catdlica: as Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) e a Comissao Pastoral
da Terra (CPT); 2) o movimento sindical rural rearticulou-se na Confederagéo Nacional
dos Trabalhadores na Agricultura (Contag); e, 3) a Pedagogia da Alternancia, que teve
inicio no Espirito Santo, em 1968, por meio da Igreja Catolica (FREITAS, 2011, p. 38).

Os coletivos sociais e movimentos sociais campesinos continuam engajados
na luta por educacéo para os povos do campo, retomando as lutas silenciadas e se
inscrevendo como propositores de uma outra educacao, a Educacéo do e no Campo.
Segundo Munarim (2016, p. 497), o termo Educacdo do Campo ird ser empregado
incialmente em 1998, durante a 12 Conferéncia Nacional de Educacao Basica do
Campo, sendo a partir de entdo “que o conceito comecgou a ser deliberadamente
construido por aqueles sujeitos protagonistas, que organizavam a conferéncia,
tomando por base o préprio acimulo de conhecimento e as estratégias para os
momentos vindouros”.

O Paradigma da Educacédo do Campo ganha for¢a ainda na década de 80, apds
forte represséao da Ditadura Militar, quando os Movimentos Sociais criados a partir de
necessidades coletivas (BRITO, 2005) entram em expansao, buscando assegurar o
trato da especificidade de questdes como salude e moradia, dentre outros. Essa
vertente dos Movimentos Sociais veio a se configurar como um dos mais

representativos espacos de lutas politicas para as camadas populares do Brasil.
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Para Caldart (2008, p. 71), o surgimento da Educacdo do Campo no cenério

nacional se da através de

mobilizacdo/pressdo de movimentos sociais por uma politica
educacional para comunidades camponesas: nasceu da combinacao
das lutas dos Sem Terra pela implantacdo de escolas publicas nas
areas de Reforma Agraria com as lutas de resisténcia de inUmeras
organizacbes e comunidades camponesas para ndo perder suas
escolas, suas experiéncias de educacdo, suas comunidades, seu
territério, sua identidade.

Mediante estas circunstancias, emergem as lutas dos povos do campo, atraves
dos Movimentos Sociais Populares do Campo, tendo seu maior representante o
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST). A tomada da questao
educacional pelo MST foi se agregando quase que concomitantemente a questdo da
terra, pois, como afirma Caldart (2001), as demandas por questdes educacionais
continuamente se incorporaram ao movimento ao menos em trés niveis: a) as
mobilizacbes das familias do movimento em busca de uma educacao que fizesse
sentido para a vida no campo; nesse momento sao criadas as primeiras escolas do
MST; b) a necessidade de fomentar uma proposta pedagogica especifica para a
educacdo dentro do movimento, criando assim, em 1987, um setor especifico de
educacdo no MST; c) a incorporacéo de escolas do movimento nos acampamentos e
assentamentos ganha forca diante das questdes culturais e politicas, tendo em vista
gue a escolariza¢do nao pode compor uma vivéncia alheia a luta do movimento.

A década de 80 é bastante fértil, o efervescente processo de redemocratizacao
do pais, a retomada dos movimentos pelas lutas silenciadas pela Ditadura Militar, a
promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) de 1988 (BRASIL, 1988), dentre outros
fatores, dado notoriedade as discussdes sobre educacdo. Esses movimentos
denunciam um dos aspectos da colonialidade do saber, ou seja, o discurso bastante
tendencioso da incapacidade de produzir conhecimento valido nos contextos
campesinos, ou melhor, a incapacidade do ethos rural de produzir algum
conhecimento que possa ser validado.

O paradigma da Educacgéao do Campo avancga, apontando que

essa ideia, alicerce do projeto de Educacédo Rural Hegeménico, ndo &
superada no projeto de Educacdo Rural Contra-hegeménico, fazendo
com que o trabalhador rural creia na sua inferioridade e, sobretudo,
justifique-a negando sua condicdo humana, reiterando mais uma vez
a forca da colonialidade do ser (TORRES, 2013, p. 78).
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As lutas dos movimentos sociais do campo ganham corpo no espaco da
diferenca colonial por sujeitos que lutam para reconquistar suas condicbes
epistémicas, por uma epistemologia da fronteira e ndo por uma epistemologia
dominante, propondo pensamentos, posturas e pedagogias outras. Por isso, podemos
considerar que o Paradigma da Educacdo do Campo € pensado na fronteira, na
tensdo entre os direitos reivindicados pelos povos do campo e as pressdes
silenciadoras do Estado.

Apods diversos eventos e mobilizagdes??, o movimento Por uma Educacéo do
Campo conquista espaco na politica educacional, inscrevendo a Educac¢ao do Campo
como paradigma em construcéo, direcionado a ruptura com os paradigmas anteriores.
Um conjunto de mecanismos legais?®, que se constituiu a partir da luta dos
Movimentos Sociais do Campo nos Uultimos anos, teve como uma de suas
preocupacdes o enfrentamento da concepcédo de educacao ruralista/monocultural
dedicada a forjar uma educacéo incipiente e instrumentalista.

Estabelece-se uma visdo mais rica dos sujeitos e dos territorios campesinos,
de forma a compreendé-lo como um fértil espaco de producdo de conhecimento.
Caldart (2002, p. 22) vai afirmar que nele hd um projeto de educacédo proprio que,
dentre outros fatores, tem por objetivo na “agéo educativa ajudar no desenvolvimento
mais pleno do ser humano, na sua humanizacao e insercao critica na dindmica da
sociedade de que faz parte”. Essa postura nasce na fronteira da tensdo entre as
propostas de formacao homogeneizante e os anseios dos povos do campo; no espaco
da diferenca colonial sédo gestadas estas epistemologias de fronteira.

Desta forma, a criacdo de uma proposta diferenciada e especifica de educacao
escolar para os povos do campo ndo renega 0S conhecimentos e as praticas
pedagdgicas retrogradas, mas em vista da promoc¢do da Interculturalidade, leia-se
Interculturalidade Critica, propde a articulacdo e o dialogo horizontal entre os
conhecimentos e as praticas pedagdgicas gestadas no campo com as demais, tendo

como um de seus principios a

22 Ver Torres (2013), Lemos (2013) e Silva (2015), para um detalhamento de todos os eventos, bem
como um panorama detalhado do cenéario histérico de constituicdo da legislagdo educacional para a
Educacdo do Campo.

23 A saber: Parecer 36/2001; Resolugdo 01/2002; Resolugao 02/2008; Decreto 7.352/2010.
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II?* (REIS, 2004). Logo, partir das cosmovisGes campesinas articulando-as a
formas outras de pensar a educacao representa também pensar na fronteira e resistir
a homogeneizacéo cultural, o que caracteriza a Educacdo do Campo como luta
epistémica em favor do direito a igualdade e a diferenca.

Nesse sentido, Silva (2015) salienta ainda que o Paradigma da Educacéo do
Campo pode sofrer releituras e adequacdes em direcao ao atendimento de demandas
nao condizentes com suas propostas originais. Logo, o autor ird denominar essa
apropriagdo conceitual de Paradigma Funcional da Educacdo do Campo. Ele nos

alerta ainda que

De toda esta conjuntura de reestruturagdo produtiva nos territorios
campesinos brasileiros tem ganhado cada vez mais relevancia o
Agronegécio. Este modelo produtivo se confronta com as formas
especificas de compreender a produtividade das comunidades
campesinas. Desta forma, ainda que carregue os discursos de
afirmacdo das diferengas campesinas o Agronegdécio reitera a
discriminacdo territorial com 0s povos do campo e suas formas
especificas de administra-los por fora da via da industrializacdo
capitalista. Esta relagcdo de imposicdo do Agronegoécio traz uma
concepcdo de Educacdo do Campo que expropria 0s sujeitos de
aprender a cultivar as suas formas proprias de lidar com os territorios
materiais e imateriais (SILVA, 2015, p. 111).

Essa apropriacdo se caracteriza predominantemente pelo sequestro da
nomenclatura da Educacdo do Campo, porém nao desvencilhando os processos de
escolarizacao do interesse do capital, da monocultura do saber, do controle unilateral
para o fortalecimento e manutencdo do Estado Uni-identitario. Nesse sentido, o
discurso da Educacdo do Campo atrelado e traduzido pela Interculturalidade
Funcional acabaria por favorecer a exacerbacao do poder de controle dos processos
de silenciamento e subalternizacdo, centrando a funcéo da educacdo no acumulo de
conteudos.

Numa perspectiva assentada na Interculturalidade Critica, os conteddos séo o

ponto de partida, ndo o de chegada, sdo possibilidades de interpretacédo da relacéo

24 Para Reis (2004, p. 127), a diadlogo de saberes em educacdo do campo ird considerar uma relacao
criativa e contextual entre saber e contexto, de forma que “o curriculo contextualizado precisa ser
compreendido como um campo de insurgéncias e de transgressfes — ndo limitante do contexto ao
contexto, mas sempre chegando ou partindo dele. Somente assim sera possivel estabelecer e
construir aa comunicacdo dos saberes locais com os globais, evitando assim, que se caia na
deturpacdo que professa o curriculo como veiculo de transmissdo de verdades inquestionaveis,
absolutas em si mesmas”.
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humana com a natureza e consigo mesma, nao se trata de uma verdade absoluta,
mas sim de uma entre inUmeras formas de verdade.

A esse projeto de educacao basica do campo que incorpora uma Vvisdo mais
rica do conhecimento e da cultura, Silva (2015) nomeia de Paradigma Decolonial da
Educacdo do Campo. Desta forma, concorre para fomentar nos processos de
escolarizagdo uma visdo mais digna do campo, o que serd possivel se situamos a
educacdo, o conhecimento, a ciéncia, a tecnologia, a cultura como direitos e as
criangas e jovens, os homens e as mulheres do campo como sujeitos desses direitos
(ARROYO, 1999, p. 17).

O Paradigma Decolonial da Educacdo do Campo pensa a educacgao a partir
das pedagogias do campo, correspondendo ao que Arroyo (2012) chama de outras
pedagogias, cujos principios norteadores sdo pensados dentro do campo e para o
campo e para fora dele. Nessa perspectiva, “ndo se da uma reprodugdo de
autorrepresentacoes tradicionais, conformistas, fechadas, mas ao contrario ha uma
abertura para fora a partir de necessidades, de valores e experiéncias de luta, coladas
a sua tradicao e identidade, a sua memoaria coletiva” (ARROYO, 2012, p. 79).

A Educacédo do Campo se funda nessas pedagogias outras, cujas respostas
ndo estdo prontas e ndo ha sintese homogeneizante, concorrem na criacdo de
possibilidades interculturais de se pensar a educacdo, para além da matriz
monocultural (eurocentrada e Unica) ou multicultural (celebratéria, mas ainda
eurocéntrica e homogeneizante).

As prerrogativas do projeto de Educacdo do Campo lutam pela queda da
fronteira que faz com que o territorio rural seja visto apenas como local do atraso por
estar situado geograficamente distante do “desenvolvimento”. No projeto de Educagao
do Campo, o territorio rural é visto despido de esteredtipos e compreendido em seu
sentido material e imaterial. Nele a ideia de desenvolvimento atrelada as préaticas de
viver bem a qualquer custo é superada rumando em dire¢cdo ao paradigma do bem

viver2s,

25 O paradigma do Bem Viver vem sendo gestado na regido dos Andes na América do Sul. O termo de
origem Quechua e Aimara é utilizado para designar a proposta de ruptura com a proposta de
desenvolvimento em curso. Proposta essa que destitui dos sujeitos suas relagbes de
complementaridade com a natureza. Nessa dire¢do, o paradigma do Bem Viver “relaciona a qualidade
de vida e remete a questdes como espiritualidade, natureza, modos de vida e consumo, politica, ética”
(ALCANTARA; SAMPAIO, 2017, p. 233).
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O esforco de expressar essa concepcdo de territorio se faz presente em
Educacdo do Campo no sentido de tomar o campo como lugar de dignidade, lugar
fértil ndo so6 para producao agricola, mas lugar indispensavel para producéao cultural,
epistémica e politica. O avanco pretendido se da na busca pela formacédo de
identidades pluriculturais, 0 que rompe com as posturas até entdo adotadas.

Ao abracar essa postura, o Paradigma da Educacdo do Campo € alimentado
pela Interculturalidade Critica, logo, podendo ser considerado como um projeto de
Educacéo Intercultural. Essa afirmacédo ganha forga ao relacionarmos os principios da
Interculturalidade as prerrogativas da Educacdo do Campo. Para Walsh (2005), a
Interculturalidade Critica se constitui enquanto intercambio de conhecimentos,
saberes e praticas; enquanto espaco de negociacdo em direcdo a superacao de
desigualdades sociais; enquanto tarefa social de criacdo de espacos de partilha, de
solidariedade e de responsabilidade.

A Educacdo do Campo parte de sua historia, de suas raizes e de suas lutas
para propor uma Educagao Intercultural, socialmente comprometida, que leve em
conta 0 campo e seus sujeitos como sujeitos de direitos. Para isso, propde uma
rearticulacdo politica, legitimada por uma legislacdo, que passe a conceber as
diferencas e as especificidades desses povos como parte fundamental dos processos
pedagdgicos que concorrem para formacdo de suas identidades individuais e
coletivas.

Por isso a necessidade de outras pedagogias, que ndo sdo pensadas na
negacao de direitos e na criacdo de hierarquias de poder, que ndo impecam esses
povos de contarem sua propria histéria e de legitimarem seus conhecimentos; outras
pedagogias que estejam mais preocupadas com a formacédo de sujeitos e territorios
pluriculturais.

A histéria da educacao que temos é fruto de uma dindmica conflitiva e ndo
podera ser compreendida como enredo independente de contexto, nem tao pouco
como destituida de tensionamento. Nesse sentido, compreendemos que o Paradigma
de Educacéo do Campo, que estd em marcha, se manifesta como desobediéncia civil
e epistémica e se inscreve como possibilidade de pensarmos uma sociedade mais

justa com seus sujeitos e com seus territorios.
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6 PARA COMPREENDER O LUGAR DE ENUNCIACAO DOS SUJEITOS DA
PESQUISA: O CONTEXTO DE PRODUCAO DOS DADOS E DE PRODUCAO DAS
ANALISES

Eu nasci ouvindo os cantos
das aves de minha serra

e vendo os belos encantos
gue a mata bonita encerra

foi ali que eu fui crescendo
fui vendo e fui aprendendo
no livro da natureza

onde Deus é mais visivel

0 coracao mais sensivel

e a vida tem mais pureza.

Sem poder fazer escolhas
de livro artificial

estudei nas lindas folhas
do meu livro natural

e, assim, longe da cidade
lendo nessa faculdade
que tem todos os sinais
com esses estudos meus
aprendi amar a Deus

na vida dos animais.

llustragdo: Dayana Xavier

(Arte Matuta — Patativa do Assaré)

Ao adotarmos a técnica de Analise de Conteudo e compreendermos o0s
desdobramentos da pesquisa como um processo dindmico e em constante
construcdo, entendemos que nao existe um “hiato natural” entre o conhecimento que
a pesquisa cientifica produz e os lugares e sujeitos que dialogicamente produzem
esse conhecimento. Tal esforco de separacéo foi/é fruto de uma forma de produzir
conhecimento subalternizante. Esse preceito ja anteriormente anunciado também nos
ajuda a visualizar essas relacbes como complementares e indispensaveis para que
se possa compreender os sentidos atribuidos a propria existéncia, quica atribuidos a
pesquisa cientifica e aos conhecimentos que ela se propde produzir.

Patativa do Assaré, nas sabias palavras que abrem essa secao, nos chama a
refletir sobre o entrelagamento entre sujeito e objeto, entre homem e natureza, entre
o real e o espiritual, ao passo que nao se pode perceber separacdes ou polos que se
alternam, mas sim possibilidades de compreender as teias que sustentam e dao forma
as nossas praticas cotidianas. O autor denuncia ainda que o processo de

escolarizagdo ao se utilizar dos livros como recipientes cheios de “verdades”, na
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verdade, ndo consegue aprisionar a dindmica e a beleza de conhecer. Repetir 0
modelo de vida e de ser humano que estéd nos livros ndo é sinbnimo de viver; essa
tarefa é tdo complexa e ampla quanto se possa imaginar. Por isso, ndo é possivel
reduzir os dados de nossa pesquisa a uma descricdo catalografica, uma vez que as
nossas opcdes tedrico-metodolégicas mexem na ferida colonial e exigem a
compreensao de que esses dados estao imbricados em dindmicas que ndo podemos
mensurar.

A racionalidade cientifica fez um grande investimento na criacdo de um enredo
gue negasse essas relacoes, localizou em polos opostos o sujeito e o objeto, fazendo
do pesquisador um manipulador de fendmenos. Investiu na negacdo do contexto e
dos elementos ndo-mensuraveis da pesquisa, se pretendeu ser neutra e assim sendo,
excluiu das ciéncias humanas a possibilidade de pensar o transitério, o mutavel, o
solavel, ou seja, a possibilidade de compreender que os sujeitos produzem suas
praticas situados em um tempo e espaco que irdo conferir sentidos mais ou menos
observaveis, mas, sobretudo, pouco mensuraveis, pouco generalizaveis e nunca
neutros.

A opcao de iniciar o texto com a poética acusacdo de Patativa do Assaré é
também um chamamento para refletirmos como a escola tem pensado a (de)formacéo
dos sujeitos campesinos, negando e apagando dos seus
manuais/guias/referenciais/livros didaticos a relacdo de complementariedade
existente entre o sujeito, o territorio e as suas cosmovisdes. Investe-se na
perpetuacdo da Colonialidade do Saber, que se desdobra num processo de
“segregacéao epistémica”.

Os livros passam a ser considerados modelos de referéncia, se apoiam em
reducionismos e generalizacbes marcadamente fundadas num modelo
urbanocéntrico, veiculam modelos de vida restritos e acabam por exigir que se
reproduzam tais modelos. Nos perguntamos: onde s&o postos 0s sujeitos e as
cosmovisfes que ndo couberam no livro didatico? Onde essas experiéncias foram
escondidas? Quem dita que conhecimento circulara e que conhecimentos nao podem
ser explicitados?

Nessa direcéo, evidenciamos que esta pesquisa se esforcou em desobedecer
epistemologicamente aos preceitos da racionalidade e da mecanica cartesiana da
producdo do conhecimento enquanto neutro e Unico. O investimento que aqui se faz

€ para explicitarmos as nossas limitacdes como pesquisadores diante da vastidao de
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possibilidades de entender os fen6menos educacionais. No nosso caso, explicitar os
delineamentos e os direcionamentos que demos a esta pesquisa foi/é a tarefa de
expor que qualguer conhecimento que possa ser produzido a partir dela € limitado,
ainda bem, diante da dinamica em que 0s sujeitos estao imersos, o que equivale dizer
que nossas lentes tedricas representam o esfor¢o de buscar nitidez para compreender
sujeitos, territorios, epistemes, culturas etc., que durante muito tempo foram lidas por
lentes embacadas pela colonialidade, logo também, pelos interesses de segregacéo,
silenciamento e subalternizacéo.

Esta secdo tem a finalidade de fazer as “costuras” necessarias para que
compreendamos como o0s discursos aqui analisados encontram-se imbricados em
tessituras outras. Nesse sentido, Vala (1999) apresenta um possivel modelo de
compreensao das mensagens a serem analisadas (FIGURA XIll), consistindo em

sumarizar e evidenciar as condi¢cdes em que essas mensagens foram produzidas.

Figura 13 — Condicdes de producado da mensagem a ser analisada

Condicdes de _ > Condicdes de
producéo do discurso — producéo da analise

Discurso
sujeito a
analise

Modelo de
analise

Resultado

Reproducéo: Vala (1999).

O autor alerta para a necessidade de explicitar os contextos de producao dos
dados e os contextos de producdo das andlises da pesquisa, requerendo do
pesquisador situar com bastante clareza os dados, logo também os sujeitos-territérios
que dao materialidade a esses dados. Para Vala (1999, p. 104), “o material sujeito a
analise de conteudo € concebido como resultado de uma rede complexa de condi¢gbes

de producao”, sendo papel do pesquisador a construcido de modelo de analise que
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possibilite inferéncias articuladas a tais condigbes. Exige-se também que sejam
explicitadas as decisdes tomadas pelo pesquisador, evidenciando os critérios que
direcionaram as analises de tais dados.

Para melhor explicitarmos como se materializaram os contextos de producgao
dos dados e os contextos de producao das analises, apresentaremos tais descri¢cdes
nas seguintes secdes: a) Contexto de producgéo dos dados: os contextos, sujeitos e
objetos de onde emergem nossos dados; e b) Contexto de producao das andlises: a
natureza dos dados, as opcfes que delimitaram a sua selecdo, o modelo e os

alcances da andlise.

6.1 Contexto de producdo dos dados: sujeitos e lugares de onde emergem

nossos dados

Os dados de nossa pesquisa sé@o provenientes de dois tipos de fontes,
conforme ja apresentamos na secdo que trata dos procedimentos teorico-
metodoldgicos. Nesse sentido, a discussao a que se propde esta secao diz respeito
aos lugares e sujeitos que inscrevem nossos dados numa dindmica mais ampla. Nao
concordamos com a ideia de que é possivel isolar um objeto e manipula-lo,
compreendemos que nosso objeto se encontra imerso em outras teias para além da
nossa pesquisa.

Para Bardin (2011) e Vala (1999), essa tarefa de mostrar as entranhas da
pesquisa se faz necessaria para compreender e atribuir sentidos mais proximos as
caracteristicas reais dos dados postos em evidéncia. Ndo cessamos, pois, em frisar a
indissociabilidade entre o objeto de pesquisa e 0 contexto, sendo tarefa indispenséavel
do pesquisador compreender e explicitar as relacbes que se manifestam e
corporificam os dados. Para Patativa do Assaré a vida ndo cabe nos muros da escola
e 0s sentidos que damos as nossas praticas cotidianas se constroem nas relacdes
entre 0s sujeitos e suas cosmovisoes.

Diante destas recomendacdes e da consciéncia de que a pesquisa esta sendo
construida a partir da relacdo complexa, dindmica e continua entre sujeitos-territorios-
objeto, apresentamos a descricdo dos elementos que compuseram o contexto de
producdo dos dados desta pesquisa. Porém, ndo podemos deixar de assinalar que,
bem como toda descricdo, essa representa apenas uma possibilidade de

interpretacdo dos contextos onde se produzem e reproduzem as mensagens que
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selecionamos para a analise. Na figura abaixo apresentamos o esbo¢o da constituicao

do contexto de producédo dos dados que nos propusemos a analisar.

Figura 14 — Contexto de producédo dos dados da pesquisa

OBJETO DE PESQUISA

Fontes Nacionais Fontes Locais
Curriculo da Educacéo Educacao do
do Campo Campo

AvaliacOes de

Avaliagéo Educacional ,
Sistemas

Avaliacédo da
Aprendizagem

Avaliacéo de Escola 1
Sistemas

Mensagens sujeitas a analise

Diagramacdao: Denise Torres

O contexto de producéo dos dados desta pesquisa se desenhou na descricao
dos enredos que influenciaram e/ou produziram as mensagens que nos ajudam a
compreender Nnosso objeto e responder nossa pergunta de pesquisa. Nesse sentido,
0 objeto da pesquisa foi 0 balizador da selecdo das mensagens a serem analisadas.
Ao observarmos a figura acima, e conforme j& expusemos na secdo que trata da
metodologia, podemos destacar que as mensagens sujeitas a analise sdo advindas

de dois tipos de fontes: nacionais e locais.
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O caminho tracado para a escolha das fontes da pesquisa representou o
exercicio de articular a abordagem dos Estudos Pés-Coloniais e a organizacao
criteriosa exigida pela Analise de Conteudo, de forma que nos propusemos a realizar
a selecao das fontes a partir das demandas do objeto de pesquisa e das demandas
apontadas pelos sujeitos que colaboraram com essa primeira etapa. Nesse sentido,
nas subsecdes a seguir apontaremos 0s caminhos percorridos para a selecéo,
organizacdo e andlise dos contextos em que foram produzidas as mensagens

referentes as fontes nacionais e as fontes locais.

6.1.1 O contexto de producgéo dos dados em ambito nacional: o lugar de enunciacao

das fontes documentais da pesquisa

As fontes nacionais a priori compreendiam os documentos que normatizam, no
ambito da legislacdo educacional, o Curriculo e a Avaliagdo da Educacao do Campo.
A escolha dos documentos (FIGURA XV) se deu pela necessidade de compreender o
gue dizem os discursos legais acerca do Curriculo para as escolas campesinas, e das
avaliacOes de sistema e da aprendizagem. Esse desejo, além de ser suscitado pelo
objeto da pesquisa, também é fruto da imersao tedrica nos referenciais que tratam da
Educacdo do Campo, uma vez que estes apontam indicios significantes de que a
desobediéncia civil e a desobediéncia epistémica reverberaram no campo da

legislacdo educacional.

Figura 15 — Composicéo do corpus

LDBEN;

Parecer 36/2001;
Resolugdo 1/2002;
Resolucio 2/2008; FONTES
Decreto 7.352/2010; 4— NACIONAIS *
Portaria 931/2005; "‘
Documento Base da ANA

Entrevistas e
questionarios

< Atividades; Apostilas;

‘ B Simulados;
S Avaliagdes; Projeto.

Diagramacdao: Denise Torres

Todavia, ndo existem documentos legais que tratem da Avaliagdo Educacional
pensada especificamente para a Educacdo do Campo, o que reordenou nossas

buscas no sentido de selecionar os documentos que de fato orientam a Avaliacao
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Educacional e o Curriculo das escolas do campo, mesmo que ndo sejam legislacdes
especificas. Apds aplicadas as regras de selecdo ja descritas, chegamos aos
documentos que compuseram as fontes nacionais e aos documentos, procedimentos
e dados, provenientes deles, que compuseram as fontes locais. As fontes nacionais

selecionadas passaram a compreender o conjunto de documentos expostos e

caracterizados no quadro que se segue.

Quadro 5 — Documentos que compdem as fontes nacionais

ANO NOME DESCRICAO FINALIDADE
. N Proporcionar o pleno desenvolvimento do
o]
1996 95334?96 Sztgzilce:eé%sND;::?ct;:ﬁseBases educando, seu preparo para 0 exercicio da
) ¢ ) cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
Parecer B:fgtcr)iiessoobrZr;::io%r;?gaoargaz Relatar o tratamento dado a educacgdo escolar
2001 CNE/CEB Educacio B%sica nas EF;coIas ofertada em territrios e/ou a sujeitos campesinos
36/2001 ¢ nas legislagcdes educacionais no Brasil.
do Campo.
Adequar o projeto institucional das escolas do
campo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
~ . Lo Educacao Infantil, o Ensino Fundamental e Médio,
Resolugaoo Institui 8 Dlretrlz?s a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educagdo
2002 | CNE/CEB n Operacionais para a Educagao Especial a Educacio Indigena a Educacio
1/2002 Basica nas Escolas do Campo. pecial, cacao Indigena, cag
Profissional de Nivel Técnico e a Formacao de
Professores em Nivel Médio na modalidade
Normal.
Estabelece as Diretrizes
R x Complementares, Normas e | Estabelecer parametros para a organizagdo e
esolucédo e )
o | Principios para o | funcionamento das escolas do campo, atendendo
2008 | CNE/CEB n . o R e . S
desenvolvimento de politicas | as especificidades dos diferentes povos, territdrios
2/2008 o - SO -
publicas de atendimento da | e dinAmicas campesinas.
Educacéo Béasica do Campo.
Dispde sobre a politica de | Apresentar os principios da Educacao do Campo,
D Educacdo do Campo e o | bem como as orientagbes para organizacdo e
ecreto - :
2010 Programa Nacional de | funcionamentos das escolas do campo no
7.352/2010 ~ - . e .-
Educacéo na Reforma Agréaria - | atendimento das especificidades de seus sujeitos
PRONERA. e territorios.
Definir as avaliag6es que compdem o Sistema de
Portaria n.° Institui o Sistema de Avaliacio Avaliagdo da Educacdo Bésica: a Avaliacdo
2005 931, de da Educacio Basica (Saeb)g Nacional da Educacdo Béasica - ANEB, e a
21/03/2005 & ' Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar -
ANRESC,
Apresentar a fundamental tedrica e as principais
Documento | Dispde sobre a Avaliacdo | caracteristicas da Avaliagdo Nacional da
2013 Basico da Nacional da Alfabetizacdo e | Alfabetizagdo, dispondo também de uma relagédo
ANA suas Matrizes de Referéncia. de contetdos e habilidades apontados como
matrizes de referéncia.

Diagramacéo: Denise Torres

A titulo de organizacdo, esses documentos foram expostos em ordem
cronoldgica. Vale salientar que utilizaremos essa ordem para apresentar a descricao
do contexto de producdo desses documentos. Entretanto, para além da cronologia e
da hierarquia dos documentos, primeiramente destacamos que possuimos dentro das

fontes nacionais documentos legais de dois tipos: especificos (que tratam do curriculo
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para a Educacédo do Campo), no que tange a Educacédo do Campo, e genéricos (que
tratam da educacdao e das orientacdes para a Avaliagcéo), no que diz respeito ao N0Sso
objeto de pesquisa

A selecdo e organizacdo dos documentos nos ofereceram elementos para
pontuarmos essa lacuna no tocante ao trato especifico e diferenciado requerido pela
Educacdo do Campo em relagcdo aos processos de Avaliacdo Educacional, seja ela
Avaliacdo de Sistemas ou Avaliacdo da Aprendizagem. Desta forma, na legislacdo a
Avaliacdo Educacional € compreendida como um processo homogéneo, logo, que ira
incidir sobre sujeitos, territérios e cosmovisdes pretensamente homogéneas. Outra
possibilidade € analisarmos que ao pensar a Avaliacdo Educacional dentro de
processos de regulacao-classificatoria, moldamos os sujeitos que serdo avaliados a
um padrdo homogeneizador.

Por esses motivos consideramos que os documentos quando tratam da
Avaliacdo Educacional assumem um carater genérico e ndo agregam as distintas
demandas dos sujeitos, como é o caso da Educacdo do Campo. E pertinente para
esta pesquisa compreender como as especificidades e diferencas da Educacéo do
Campo foram sendo incorporadas aos discursos legais e no caso da avaliagao
percebemos que ainda ndo avangamos nessa diregao.

Em se tratando dos contextos de producédo dos dados advindos das fontes
nacionais, buscamos compreender os documentos a partir dos seguintes elementos:
a) contexto politico da sua criacdo; b) os sujeitos proponentes; e ¢) a natureza do trato
ao Curriculo, a Avaliacdo Educacional e a Educacdo do Campo. Sendo assim, o
primeiro documento, a LDBEN 9.394/96, € fruto das disputas politicas e educacionais
tracadas no bojo das reivindicacfes sociais e politicas da década de 80. O processo
de redemocratizacdo do pais tem seu apice na promulgacéo da Constituicdo Federal
de 1988, ampliando os direitos civis, dentre eles o direito a Educacao.

No foco dessa efervescéncia politica, o deputado Octavio Elisio apresenta a
Céamara o projeto de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) em
substituicdo as diretrizes vigentes. O periodo entre os anos de 1989 a 1991 foram
substanciais para a promocao do dialogo com a sociedade civil e os movimentos
sociais (SAVIANI, 1999), sobretudo, acerca das adequacbes necessarias para
composicdo de diretrizes que representassem 0s anseios apontados por esses

diversos grupos.
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ApOGs receber uma série de emendas sugeridas pelos coletivos sociais, 0
projeto sofre uma obstru¢cdo comandada pelos parlamentares da base aliada do
governo do entdo Presidente da Republica Fernando Collor de Melo. Um novo projeto
comeca a tramitar no congresso e os esfor¢os empreendidos para construcao coletiva
de diretrizes mais préximas dos anseios sociais da época acabam esbarrando em
manobras politicas que expulsaram da arena os principais interessados na construgéo
de uma nova LDBEN (OTRANTO, 1996).

Ap6s o impeachment do presidente Collor em 1993, as discussdes séo
retomadas, o relator - Senador Cid Sabdia - propde e comanda a reabertura do dialogo
com a sociedade e aparentemente poderiamos aprovar o projeto com a insercdo dos
coletivos sociais nas discussdes e proposi¢cdes em curso. Entretanto, apos passar por
discussbes, ajustes e incorporar demandas estruturais, a LDBEN sofre uma segunda
obstrucdo. Em 1995, o projeto é considerado inconstitucional e € substituido por um
novo projeto proposto pelo senador Darcy Ribeiro. Tratava-se de um projeto
totalmente distinto dos projetos que vinham sendo discutidos, seja na sua primeira
versao, ou ha versao que substituiu o projeto do deputado Octavio Elisio, este terceiro
projeto se apresentava marcadamente discrepante aos demais.

O cenério de constituicdo do documento legal pode ser considerado, no
minimo, como conturbado, as disputas e a tensao entre os grupos politicos e a
sociedade civil organizada resultou em descontinuidades e desarticulacdes. Teve
como culminancia a sancéo do projeto proposto por Darcy Ribeiro, tornando-se lei em
dezembro de 1996. O projeto final acatou 140 das 312 emendas sugeridas, resultando
no que Alves (2002) chamou de “guinada neoconservadora”, pois mesmo trazendo
algumas alteracdes substanciais em relacdo a LDBEN de 61 e de 71, se dedicou a
realcar na educacdo a postura neoconservadora que o pais adotava a época.
Segundo a autora, LDBEN vigente, salvo raras excecoes, foi pensada com a finalidade
de cumprir as normas legais para um ajuste da educacao as politicas neoliberais.

No que se refere ao Curriculo, os destaques séo para a indicacdo de uma base
curricular comum e sua complementacao por uma parte diversificada (Art. 26), o que
em nossa analise ird reverberar na construgdo das hierarquias de exceléncia
(PERRENOUD, 1999), estabelecendo uma relagdo, mais ou menos assimétrica, entre
conteudos que compdem a base comum e conteddos que compdem a parte

diversificada.
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Esse processo de criacdo de consensos e prescricdes sobre as hierarquias
passa por um processo de justificacdo, até assumirem um carater de aceitagéo, que
aqui denominamos de normatividade pedagdgica. Essa compreensao se assenta nas
discussbes propostas pelos Estudos PoOs-Coloniais e pelos conceitos de
Desobediéncia Civil e Desobediéncia Epistémica (MIGNOLO, 2008). A ideia de
normatividade pedagogica € utilizada para designar o conjunto de regras, normas e
principios que estabelecem a hierarquia de exceléncia a ser reverenciada em
processos de escolarizacdo formal, sobretudo requerendo dos sujeitos 0 cumprimento
de tais normas para a adequacéo ao padréo.

Essa analise é complementada pelas demandas assinaladas na organizacéo e
proposicdo dos conteudos curriculares (Art. 27). Ao estabelecer um conjunto de
conteudos como um dos mecanismos para a validacdo do processo de escolarizacéo
formal, estabelece os modelos de referéncia para pensar a formagcao dos sujeitos,
logo também a proposta de sujeito e de sociedade que se pretende formar.

No que diz respeito a Educacédo do Campo, o documento aponta um avanco
em relacdo aos demais ao reconhecer a necessidade de pensar 0s tempos
pedagdgicos e a adequacéo curricular do processo de escolarizagéo formal ofertado
em escolas do campo (Art. 28). Apesar de originalmente utilizar a nomenclatura “zona
rural” para designar os territérios campesinos, assinala avancos importantes em
direcdo a compreensdo de campo e de sujeito campesino inserido no processo de
escolarizacdo formal. A adequacéo curricular assinala que os interesses dos sujeitos
devem ser considerados para se pensar 0os contetdos curriculares e as metodologias.
Para a andlise, torna-se necessario identificar até que ponto esse processo de
adequacao se configurou/configura como ldentidade em Politica e/ou como Politica
de Identidade.

No que se refere a Avaliacdo Educacional destacamos que é na LDBEN de
1996 que o termo avaliagdo passa a ser empregado para além da descricdo de
procedimentos, sendo compreendida como uma concepgdo que compreende 0sS
processos educacionais e ndo somente os seus produtos. Na diretriz de 1961 foi
nomeada de apuracdo do rendimento escolar e era bastante taxativa quanto a
reprovagao. Atualmente ainda adota em varios trechos a nomenclatura “verificagao”,
mas assinala a necessidade de avaliar segundo preceitos de inclusao e evidenciar a

gualidade desses processos para além da quantidade (Art. 24).
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No que diz respeito aos dados analisados, observamos que a Avaliagcéo
Educacional possui carater genérico no documento, cabendo a analise investigar em
gque medida a avaliacdo reforca uma proposta de adequacado, funcionando como
prescricdo para a pressdo seletiva e reguladora (GIMENO-SACRISTAN, 1998),
exercida sobre o curriculo e sobre a pratica docente. Assim, seria ela também um
instrumento condicionante de uma certa obediéncia pedagogica, por sua vez,
praticada pelos sujeitos em cumprimento ao padrdao das hierarquias de exceléncia
(PERRENOUD, 1999) e da normatividade pedagogica.

A obediéncia pedagdgica refere-se aos ajustes realizados pelos sujeitos a fim
de adequar-se ao padrdao de normalidade. Se a normatividade pedagdgica inscreve
as hierarquias de exceléncia, a obediéncia pedagodgica materializa a prescricdo em
acOes. Entretanto, frisamos que ao mesmo passo que se acentuam as hierarquias de
exceléncia e que aumenta a pressao seletiva e reguladora, aumenta também a
possibilidade de desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008).

O segundo e terceiro documentos que compdem as fontes nacionais sdo o
Parecer 36/2001 e a Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002. Na esteira da efervescéncia do
debate sobre direitos civis, momento bastante simbdlico da década de 80, diversos
grupos se fortalecem e empreendem uma agenda de debates e reivindicacdes por tais
direitos. A educacéo ofertada nos territdrios campesinos entra na pauta dos debates,
sobretudo, a partir da denuncia dos movimentos sociais campesinos acerca da
precariedade da oferta e da manutencdo da escolarizacéo ofertadas no campo. E
nessa direcdo que o Parecer 36/2001 apresenta com detalhes as diversas facetas
assumidas pelas politicas educacionais no nosso pais no que diz respeito ao trato
dado a educacéao escolar ofertada no campo e/ou para 0s sujeitos campesinos.

As denuncias néo se restringiam ao sucateamento das escolas do campo, mas
anunciavam também a imposicdo de um modelo de educacdo retrégrado e
excludente. N&o se tratava de assegurar uma educacao exclusiva aos militantes, mas
sim de construir uma proposta de escolarizagcdo mais comprometida com os povos do
campo, que até entdo eram atendidos por politicas publicas que reforcavam a
negacéo do campo e de seus sujeitos.

O MST foi/é um dos mais expressivos movimentos sociais campesinos e ao
atrelar a luta pela terra com a luta pelo territério epistémico deu notoriedade e
visibilidade as propostas de outra educacdo para o campo. Caldart (2000) destaca

que as demandas por questdes educacionais se materializaram nas seguintes
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direcdes: a) mobiliza¢gdes das familias do movimento em busca de uma educacao que
fizesse sentido para a vida e para a militdncia — s&o criadas as primeiras escolas do
MST; b) necessidade de fomentar uma proposta pedagogica especifica para a
educacao dentro do movimento — em 1987 é criado o setor de educagdo no MST; c)
designar a criagdo de escolas do movimento nos acampamentos e assentamentos,
articulando ao processo de escolarizacao propostas de formagéao cultural e politica —
concebe que escolarizagdo ndo pode compor uma vivéncia alheia a luta do
movimento.

Os espacos de debate foram sendo instituidos ao ponto de se pensar, elaborar
e propor um novo paradigma de educacao escolarizada para o campo. Em 1997 é
realizado o “I Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agraria” (I
ENERA), contando com a participacdo de diversos segmentos da sociedade civil
organizada. Este evento é concebido como marco inicial do Movimento de Educacéo
do Campo no Brasil. E em 1998 é realizada a “I Conferéncia Nacional por uma
Educacao Basica do Campo”, mais um momento de fortalecimento dos grupos que
reivindicavam outro projeto de educacado para o campo.

Um grupo atuante nas discussfes por uma educacao especifica e diferenciada
para os povos do campo comeca a ganhar forca e requer espaco nas discussoes e
decisdes sobre a politica educacional no pais, principalmente com a criacdo da
Articulacdo Nacional por uma Educacdo do Campo. Como resultado dos esforcos
empreendidos nessa luta a legislacdo que normatiza a Educacdo do Campo comeca
a ganhar corpo. Nessa direcdo, Munarim e Locks (2012) assinalam que as pressdes
e contingéncias que os movimentos sociais colocam em evidéncia desde o inicio da
década de 90 reverberaram na aprovac¢ao da Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002.

Os autores realcam que o movimento campesino manteve-se forte frente as
pressdes conservadoras, marcas evidentes do governo Fernando Henrique Cardoso.
Mesmo conquistando o marco normativo da resolucdo supracitada, o0 movimento nao
tinha didlogo com o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC). A resolugdo em analise
é fruto de negociacdes, debates e disputas realizadas diretamente entre 0 movimento
e 0 Conselho Nacional de Educacéo (CNE). Nao cabe tracarmos aqui a descricao dos
contextos posteriores a producdo dos nossos dados, mas cremos ser pertinente
destacar que essa situacdo comeca a ganhar outros contornos com o inicio do
governo Lula, onde se estabelece uma relacdo de dialogo entre governo e

movimentos sociais.
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Como frisamos no inicio dessa sec¢édo, classificamos estes documentos como
especificos, por sua natureza singular, carregando consigo uma proposta de
educacao especifica e diferenciada. O trato dado ao curriculo no documento em
guestao se materializa mais efetivamente na recomendacéao de articula-lo a um projeto
de vida sustentavel (Art. 8°). Ademais, no caso da Resoluc¢ao 1/2002, destacamos que
h4, recorrentemente, o indicativo do atendimento as orientagBes presentes nas
Diretrizes Curriculares para os diferentes niveis de ensino. Mesmo sendo documentos
especificos, seus alcances, no que se refere ao Curriculo, ainda se encontram
tutelados por legislagBes genéricas, marcadamente urbanas. Podemos destacar que
a andlise identificou movimentos de resisténcia, mas também processos de
manutencao da relacdo de subserviéncia entre campo e cidade.

Quanto a Avaliacdo Educacional, o documento sugere novamente que se
facam cumprir os designios que constam na LDBEN. As menc¢fBes a avaliacdo
presentes no texto dizem respeito a Avaliacdo Institucional da proposta de educacéo,
tendo em vista o aperfeicoamento da qualidade de vida individual e coletiva (Art. 8°),
bem como a avaliacdo da proposta pedagodgica com vistas ao fortalecimento dos
processos de autogestédo da escola campesina (Art. 11). Ao trabalho de analise coube
compreender em que medida essa inobservancia do papel da Avaliacdo Educacional
no documento legal pode dimensionar o controle dos processos educacionais dentro
de uma légica de educag¢do monocultural, a ser avaliada com processos de avaliacao
marcadamente homogeneizantes e classificatorios.

Num cenario marcado pela tensdo provocada pela crise econdmica de 2008,
sao gestados e efetivados mais dois documentos legais que tratam especificamente
da organizacao, oferta e mantenimento da educacédo escolar ofertada aos povos do
campo. Sao eles: a Resolucdo 2/2008 e o Decreto 7.352/2010. Apesar do cenario
econdmico mundial parecer instavel e incerto, o Brasil seguia com crescimento
econdmico satisfatério, exibindo indices de crescimento econdmico e social. O
controle da inflagdo, a diminui¢do dos indices de desemprego e o aumento do salario
minimo, entre outros exemplos, apontam para um cenario favoravel para o pais no
tocante a superacdo das assimetrias sociais.

A Educacédo do Campo continua sendo pauta de reivindicacéo e as bandeiras
de luta continuam sendo levantadas no sentido de garantir politicas publicas que
efetivem o direito ao acesso e a permanéncia dos povos campesinos aos pProcessos

de escolarizacdo formal. Podemos dizer que as demandas anunciadas desde o |
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ENERA continuam sustentando as pautas, debates e reivindica¢des dos coletivos que
lutam por Educagdo do Campo. Nesse sentido, destacamos que 0S movimentos
sociais e sindicais campesinos vivenciam um periodo significativo em que suas
bandeiras de luta ocupam lugar de destaque nas instancias consultivas e deliberativas
do MEC, reverberando num periodo de lutas, mas também de muitos avangos rumo
ao projeto de Educacdo do Campo idealizado por esses sujeitos.

No bojo dessa efervescéncia politica e econdmica, é aprovada a Resolucéo
CNE/CEB 2/2008, estabelecendo diretrizes especificas para o desenvolvimento de
politicas publicas que atendam a Educagédo do Campo. O documento representa um
avanco com relagcdo a busca incessante pelo trato especifico aos povos, territorios e
modos de vida campesinos, assinalando também a necessidade de compreender a
gestacao e a gestdo das politicas na direcdo da justica social e em consonancia com
0 projeto de educacéo e de sociedade dos sujeitos que no campo produzem seus
modos de vida.

A resolucdo em tela reitera a definicdo Educacdo do Campo ja presente em nos
documentos anteriores, trazendo indicacbes para o atendimento de demandas
especificas da comunidade em que a escola esté inserida. O trado dado ao curriculo
e a pratica pedagdgica recebem atencdo especial no que toca o processo de
colaboracdo entre escola e comunidade na construcdo de suas propostas
pedagogicas e curriculares, considerando, sobretudo, as demandas locais e 0
atendimento da comunidade rural.

Na mesma direcdo, o Decreto 7.352/2010 representou mais um importante
passo em direcdo a consolidacdo da Educacdo do Campo como uma politica publica
efetivamente voltada para os povos do campo, sendo também um importante marco
em direcdo a reparacao dos danos causados pela larga histéria de descaso com a
educacéao ofertada em territorios rurais e aos sujeitos campesinos no Brasil.

Este decreto avanca no sentido de apresentar elementos fundamentais para
garantia da continuidade de oferta de escolariza¢cdo aos povos campesinos para além
da educacao basica. O Decreto assegura outras questfes ja expressas no conjunto
de mecanismos legais para a Educacédo do Campo, como € o caso da adequacéo do
calendario escolar e da valorizacéao da identidade da escola campesina. Um aspecto
fundamental a ser destacado € consolidacdo do Programa Nacional de Educacao na

Reforma Agraria (PRONERA), enquanto politica publica permanente.
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Nesse sentido, o conjunto de marcos normativos para a Educacdo do Campo
carrega caracteristicas bem semelhantes no que diz respeito a compreensdo do
campo e dos seus sujeitos como sujeitos de direito, 0 que reverbera, ou deveria
reverberar, diretamente na forma como sera concebido e avaliado o curriculo dessas
escolas.

Por fim, o ultimo documento analisado foi instituido pela Portaria n°® 931, de
21/03/2005 que estabeleceu a criacdo do Saeb. Vale salientar que o sistema de
avaliacdo brasileiro tem seu nascedouro no final dos anos 80 com a aplicacdo de
testes de monitoramento em uma experiéncia piloto nos estados do Rio Grande do
Norte e do Parand (BONAMINO; FRANCO, 1999). Por falta de recursos o projeto ndo
tem prosseguimento, sendo retomado somente no ano de 1990.

Até 2001, a avaliacao era feita por amostragem e com periodicidade trienal. Ao
passar por reformulagdes em suas finalidades, inclusao e delimitacdo dos grupos a
serem avaliados e da propria finalidade da avaliacdo, o Saeb se amplia e passa a ser
aplicado também em carater censitario e com periodicidade bienal.

Atualmente, o Saeb avalia todas as etapas da educacao basica, com excecao
da Educacao Infantil, sendo composta pela Avaliacdo Nacional da Educacao Bésica
(ANEB) e Avaliagao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). O Exame Nacional
do Ensino Médio (Enem) avalia a uUltima etapa da educacéo basica. E o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes) realiza a avaliacdo do Ensino
Superior.

Os testes sao realizados com base na Teoria de Resposta ao Item (TRI),
utilizando-se de contetidos, competéncias e habilidades que comp8em as matrizes de
referéncias para o estabelecimento das escalas de proficiéncia. Essa métrica da
avaliacdo demandou a participacdo de economistas e estatisticos na composi¢cao e
na manutencdo dos testes o que pode ter contribuido significativamente para a
complexificacao do sistema de avaliacao que temos hoje (SILVA, I., 2010).

A criacdo do Saeb e os desdobramentos que hoje dao forma ao sistema geram
a necessidade de compreender as relagfes entre a politica de avaliacédo e a politica
educacional brasileira, uma vez que as Avaliacdes Sistémicas acabam por funcionar,
em escala mundial, como instrumento de molde para o curriculo, e ainda como moeda
de troca na adocéo de politicas de bonificacao.

Para Silva, I. (2010, p. 433), as justificativas para os usos das Avaliagdes de

Sistema em nosso pais requerem atencédo para o risco de uma “simplificagdo do
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significado da qualidade do ensino, vertendo para uma logica meritocratica,
eficienticista e, consequentemente, competitiva entre as unidades e redes de ensino”.
N&o obstante, essa distorcdo do sentido da avaliacdo pode criar um processo de
reducao do curriculo, culminando nos treinamentos para as provas.

Sob a alegacédo da qualidade em educacéo, a legislacdo em questdo abre
espaco para articulagdes e negociagcdes na direcdo da adocdo de convénios para
melhoria dos indices de desempenho. Em linhas gerais, remonta-se aos documentos
legais de referéncia, como por exemplo, a LDBEN, cabendo as nossas analises
posteriores investigar qual o sentido atribuido ao termo qualidade e qual o alcance
das avaliagOes para a pretendida reducéo da desigualdade social, enquanto objetivos
expressos na Portaria n°® 931.

O curriculo nédo figura como elemento de discussdo no documento, porém,
como ja evidenciou Silva, I. (2010), cabera a analise apresentar os elementos que
revelam as estreitas relagdes entre o curriculo e a avaliacdo, evidenciando ainda como
o curriculo avaliado € compreendido por aqueles que sdo avaliados, sejam eles
professores, escolas ou estudantes.

O documento néo faz referéncia a Educagdo do Campo, ou ao trato especifico
e diferenciado aos distintos grupos sociais que realizam as avaliacbes. Ao se
pretender universal, por isso denominamos o documento de generalista, acaba por
dirimir e neutralizar essas possiveis interferéncias advindas da complexidade dos
contextos e sujeitos envolvidos na avaliacdo. Diante desses fatores, questionamos se
seria possivel pensar as Avaliacdes Sistémicas para atender as especificidades e as
diferencas de tantos grupos sociais? Seria possivel garantir que 0s sujeitos, 0s
territorios e as cosmovisdes se fizessem presentes nos processos de avaliagdo dessa
natureza?

Esses guestionamentos nos requerem pensar o conjunto de documentos que
aqui descrevemos dentro de relacbes mais amplas, apresentando desdobramento
mais ou menos intensos no sentido do controle do processo de escolarizagédo. Quando
rememoramos a fala de Patativa do Assaré ao classificar os livros como livro natural
e livro artificial, ele nos incita a investigar o quéo artificiais ou quao naturais podem ser
os documentos que estamos analisando; o quanto podem se tornar apenas normas e
metas inalcancaveis ou como podem ser possibilidades de fortalecer as praticas de

libertacao.
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Para esta pesquisa, esse conjunto de documentos atende as regras de selecao
apontadas por Bardin (2011), o que nao nos impede de frisar a vastidao de outros
documentos possiveis de serem analisados se tivéssemos optado por outros sujeitos
ou outras abordagens. Essa afirmacéo se faz necessaria para expressarmos 0 quao
relativa pode ser a produgao de conhecimentos a partir da ideia de ciéncia. Desta
forma, ao explicitar o contexto de producéao desses dados, podemos indicar algumas
possibilidades de compreender os dados analisados para além de um

discurso/mensagem arrancado de um documento.

6.1.2 O contexto de producéo dos dados em ambito local: o lugar de enunciacéo e

0S sujeitos da pesquisa

A segunda etapa da descricdo que nos propomos realizar apresenta os dados
referentes as fontes locais, que nesta pesquisa corresponderam aos documentos
naturais e suscitados para a chegada as escolas campo de pesquisa e aos
professores colaboradores da pesquisa. Desta forma, para essa descricdo
adotaremos a seguinte logica: a) os sujeitos e dados da Secretaria de Educacéo; b)
os sujeitos e dados do MST; c) os sujeitos e dados das escolas campo de pesquisa;
e d) os professores colaboradores.

O primeiro passo para a selecdo das fontes locais foi compreender como se da
o acompanhamento da educacdo escolar no territério campesino do municipio de
Caruaru, bem como receber as indicacdes das escolas campo de pesquisa. Ao
adotarmos essa postura buscamos evidenciar que os critérios de selecdo das escolas
estdo embasados na ideia de que a pesquisa necessita dar centralidade aos sujeitos
gue conhecem e vivenciam a realidade pesquisada. Para tal tarefa recorremos a
Secretaria de Educacdo e aos sujeitos que nos foram indicados para responder

nossas indagacoes.
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Quadro 6 — Os sujeitos institucionais da Secretaria de Educacao

DEPT®.

FUNCAO

DADOS FORNECIDOS

Geréncia de Ensino

Gerente de Ensino

Indicacdo do departamento que acompanha as escolas do campo.

Coordenadoria de
Apoio Pedagdgico

Coordenadora de
Apoio pedagdgico

Estrutura de funcionamentos da secretaria; estrutura de
acompanhamento das escolas da rede; finalidades do
acompanhamento; indicagdo dos sujeitos responsaveis pela
avaliacdo e pela Educagdo do Campo.

Departamento de
Avaliacao

Coordenadora do
Departamento de
Avaliacao

Finalidades do monitoramento da Avaliagdo Escolar; indicagao
das avaliagBes sistémicas realizadas na rede; indicacdo das
matrizes de referéncia para a realizacdo das avaliacbes da
Aprendizagem e das Avalia¢des Sistémicas; indicagdo da escola
campo de pesquisa.

Técnica Educacional

Dindmica do trabalho de monitoramento dos resultados das
Avaliactes Sistémica.

Departamento de
Supervisao Escolar

Coordenadora da
equipe de Supervisao
das Escolas do Campo

Finalidades do acompanhamento das escolas do campo;
Indicacé@o das referéncias para o acompanhamento da dindmica
pedagodgica das escolas do campo; Indicacéo da escola campo de
pesquisa; Indicacdo da supervisora regional que acompanha a
escola indicada.

Supervisora Regional

Dindmica do acompanhamento das escolas do campo;
Finalidades do acompanhamento das escolas do campo; primeiro
contato com a escola campo de pesquisa.

Departamento de
Planejamento
Educacional

Coordenadora da
equipe de Formacao
Continuada

Finalidades da formacao continuada para os professores da rede;
dindmica de organizacgéo e de oferta das formagfes continuadas;
Referenciais para a formagéo continuada.

Diagramacéo: Denise Torres.

Estes sujeitos foram por ndés nominados de sujeitos institucionais da Secretaria
de Educacéo e representaram 0s primeiros sujeitos da pesquisa. A aproximagao com
o campo de pesquisa foi propiciada pelos olhos desses sujeitos institucionais e pela
experiéncia que eles tém no acompanhamento e monitoramento do funcionamento
dessas escolas. O primeiro contato consistiu em explicitar o objeto da pesquisa em
guestao e solicitar a colaboracéo do gerente de ensino para a indicagao dos sujeitos
gue pudessem nos fornecer dados referentes ao funcionamento e acompanhamento
das escolas do campo do municipio. Esse contato foi norteado pelo roteiro de
entrevista semiestruturada, ja mencionado na secao que trata da metodologia.

Nessa direcao, fomos encaminhados a Coordenadoria de Apoio Pedagdgico,
onde realizamos a entrevista com a coordenadora do setor em questdo. Além de
recebermos a indicacdo dos sujeitos que acompanham as escolas do campo e dos
gue fazem o trabalho de monitoramento da Avaliacdo Educacional, tomamos nota da
As atividades da

estrutura organizacional®® da Secretaria de Educacéo.

Coordenadoria de Apoio Pedagdgico se desdobram em cinco departamentos, a saber:

26 De acordo com os dados contidos no documento fornecido pela Secretaria de Educacao, que trata
da Lei Municipal n® 5.376 de 20 de dezembro de 2013, dispbe sobre a reestruturacdo das Unidades
de Administracéo Direta, cria e extingue cargos e da outras providéncias.
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a) Gestao Escolar; b) Avaliacdo; c) Apoio Socioeducacional; d) Supervisdo Escolar; e
e) Planejamento Educacional.

Cada departamento possui um coordenador, com excecdo do Departamento
de Supervisao Escolar que se encontra subdividido em Educacao Infantil, Educacéo
do Campo, Ensino Fundamental I, Ensino Fundamental Il e Educagéo de Jovens e
Adultos. Cada um desses grupos possui uma coordenadora especifica. Estes dados
foram importantes para compreendermos como estdo articuladas as acdes na
Secretaria de Educacéo para o0 acompanhamento dos processos educacionais.

Quanto ao acompanhamento das escolas da rede a coordenadora nos informou
que cada equipe de Supervisdo Escolar além da coordenadora ha grupo de
supervisoras, que a Secretaria denomina de Supervisoras Regionais. O trabalho de
cada equipe é organizado de forma que cada supervisora acompanhe um grupo de
escolas durante um ano letivo. O acompanhamento das escolas é balizado pelas
demandas de funcionamento das escolas tanto no ambito do cumprimento da
legislacdo educacional vigente, quanto do ambito dos aspectos pedagdgicos e
administrativos, sendo as Supervisoras Regionais uma das principais pontes entre a
escola e a Secretaria de Educacao.

Um destaque feito pela coordenadora é de que no ambito pedagdgico as
Supervisoras Regionais desempenham um papel fundamental na formacdo das
coordenadoras locais, que por sua vez desenvolvem as atividades de coordenacao
nas escolas, acompanhando os professores, funcionando como uma acao em cadeia:
Coordenadoria de Apoio Pedagoégico — Supervisdo Regional — Coordenacéo Local —
Professores da rede. Esse acompanhamento possui a funcdo de dar suporte ao
desenvolvimento da Proposta Pedagdgica do municipio.

Ao indagar sobre os documentos que referenciam a proposta de educacéo do
municipio a coordenadora informa que a Proposta Pedagogica estd sendo
reformulada e o documento que a Secretaria possui esta defasado, ja ndo retratando
a realidade das acdes e propostas do municipio. Ela ainda acrescenta que enquanto
nao se conclui a reformulagédo da proposta as agfes vao buscando respaldo em
documentos normativos da propria Secretaria, documentos normativos do Estado,
como é o caso das matrizes de referéncia para os conteudos curriculares, e ainda
documentos normativos nacionais.

Para a coordenadora “o processo de construcao e reelaboracdo da Proposta

Pedagogica demanda tempo e os grupos envolvidos estdo fazendo um trabalho
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minucioso, que ja esta bastante adiantado. O que ndo faz com que o compromisso
desta coordenadoria seja menor’. E pertinente destacar que as referéncias que
embasam a proposta de educac&o que o municipio possui estdo diretamente ligadas
as referéncias normativas expressas na subsecao anterior. Destacamos também que
no que se refere a Proposta Pedagdgica, ndo foi possivel 0 acesso ao documento em
construgao.

Aos indagarmos sobre o acompanhamento da Avaliacdo Educacional e a
Educacdo do Campo no sentido de compreender como a Secretaria faz esse
acompanhamento, a coordenadora nos informou que para sabermos como se da o
acompanhamento das Escolas do Campo a melhor pessoa para responder essas
guestdes seria a coordenadora das Supervisoras Regionais da Educacédo do Campo,
ja sobre a Avaliacdo Educacional seria importante conversarmos com a coordenadora
e técnica de area do departamento de avaliacdo, e ainda com a coordenadora da
equipe de Formacdo Continuada que faz um trabalho direcionado a Avaliacédo
também.

Primeiramente recorremos a coordenadora da Equipe de Formacéo
Continuada que nos indicou as finalidades da formacéo ofertada para os professores
da rede. Indicou que as formacdes atendem majoritariamente aos professores dos
anos finais do Ensino Fundamental, sendo ofertadas formacdes de todas as
disciplinas, conforme um calendério estabelecido pela equipe. Indagamos como se
dava o trabalho direcionado as AvaliacGes Sistémicas indicado pela coordenadora do

Apoio Pedagdégico e obtivemos a seguinte resposta:

Fizemos “auldes” para os alunos que iriam fazer o SAEPE e também
fizemos formacdo para as Supervisoras Regionais sobre a estrutura
das questdes das avaliacbes como o SAEPE e a Prova Brasil, mas

7

esse trabalho é um trabalho & parte da formacdo continuada. A
formac@o mesmo é feita pensando no professor e ndo especificamente
nas provas (COORDENADORA DA EQUIPE DE FORMACAO
CONTINUADA).

Frisamos que a formacao provida no sentido de preparagao para as Avaliacdes
Sistémicas é pensada como uma atividade extra e o que de fato compde as atribuicbes
da equipe em questdo é a formacao dos professores. Apesar de reconhecer que esse
tipo de intervencdo pode surtir efeito nos resultados da avaliacdo de sistema, a
coordenadora da equipe destaca que “ndo podemos preparar s para a avaliagao

externa”. A coordenadora enfatiza ainda que o Departamento de Avaliacdo é que
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direciona as ac¢des para a Avaliacdo de Sistemas, ja a equipe de formacao continuada
pensa na formacado como um todo.

Nessa direcdo, questionamos se haveria matrizes de referéncia que norteiam
a formacao dos professores. A coordenadora pontua que a formac&o toma como base
as matrizes de habilidades que o governo do estado de Pernambuco indica, pois “essa
matriz ja é alinhada com outros parametros e outros documentos nacionais, ndo
fugimos disso”. Destacamos aqui que a equipe de Formacao Continuada é uma das
responsaveis pela articulacdo entre as referéncias nacionais e as demandas locais,
propondo o atendimento aos professores no sentido da garantia dessa linearidade
nacional-local.

Feitas as indicacbes recorremos ao Departamento de Avaliagcdo para
realizacdo das entrevistas. O departamento hoje atua com duas técnicas de area,
sendo uma delas coordenadora do departamento. As entrevistas nos apontaram que
a funcdo do Departamento é realizar o monitoramento e a aplicacdo das Avaliacdes
Sistémicas. A coordenadora enfatiza que “temos feito um esforgo grande para néo
ficar somente no plano da execucéo dessas avaliacfes. Temos proposto formacoes
para nossas Supervisoras Regionais, principalmente para que elas entendem as
funcdes e os sujeitos das avaliagdes sistémicas”.

E pertinente destacar que a coordenadora relata que muitas vezes o trabalho
da coordenacdo requer o cumprimento de demandas relativas a logistica da aplicacéao
das provas, mas o trabalho vai muito além disso. Ela frisa que “cada dia € uma luta
para que todos compreendam que a avaliagdo externa é apenas um dos instrumentos
de avaliacdo, ndo € o Unico, ndo é o mais importante, ndo substituiu as demais
avaliacoes”. As atividades referentes as Avaliacbes Sistémicas atendem a
contingéncia do periodo de aplicacdo das provas, mas o trabalho com a avaliacao
dura mais tempo, perpassa as formacdes das Supervisoras Regionais, das reunides
com os Gestores Escolares, da formacédo com os Coordenadores Locais, e também
com os professores.

A coordenadora relaciona as avaliacdes que o departamento acompanha,
fazendo especificagcbes da natureza do trabalho realizado pelo departamento. S&o
avaliagdes que “possuem um calendario, uma légica, uma forma de apresentagao dos
resultados” e demandam posturas e agdes distintas. Com base nos dados fornecidos
pela coordenadora apresentamos o quadro a seguir com a relacao das avaliagdes que

o departamento monitora, acompanha e realiza.
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Quadro 7 — Avaliacdes Sistémicas monitoradas pelo Departamento de Avaliacéao

Avaliacao Periodicidade Abrangéncia Demanda para o Departamento
. Alunos do 2° ano do | Entrega das avaliagbes, processamento
Provinha . i ; N
Brasil Semestral Ensino Fundamental dos resultados; Disseminacdo  dos
resultados.
Alunos do 3° ano do | Logistica de selecdo de aplicadores;
Prova ANA Bienal Ensino Fundamental Coordenagcdo de um polo de aplicacéo;
Disseminacao dos resultados.
Alunos do 5° e do 9° | Logistica de selecdo de aplicadores;
Prova Brasil Bienal ano do Ensino | Coordenagdo de um polo de aplicacéo;
Fundamental Disseminacao dos resultados.
o Alunos do 3°, 5° e 9° | Logistica de selecdo de aplicadores;
Avaliacéo do . ~ S
Anual ano do Ensino | Coordenagdo de um polo de aplicacéo;
Saepe ) L
Fundamental Disseminacdo dos resultados.
0 (o}
Avaliagéo do Alunos do 2 ao.5 Logistica de selecéo de aplicadores;
Semestral ano do Ensino : R
Sefe Disseminacéo dos resultados.
Fundamental

Fonte: Secretaria de Educacdo — Departamento de Avaliacdo

Diagramacgdao: Denise Torres

Segundo a coordenadora, as acdes sdo pensadas para disseminar 0s
resultados das avaliacGes, mas também para prestar esclarecimentos sobre a logica,
a finalidade e os procedimentos da avaliagdo. Para ela, “esse € um trabalho de
formiguinha, somos apenas duas e as demandas sao infinitas. Mas o nosso desafio
mesmo é fazer com que os professores, gestores, coordenadores compreendam
essas avaliagdes como um apoio e ndo como um castigo”.

A técnica de area que divide com a coordenadora as tarefas do departamento
de Avaliacdo acrescenta que “esse investimento apontado se da na direcdo de
relacionar os dados internos da escola com os dados das avaliacfes externas e isso
requer um comprometimento com a escola que nem todos tém”. A técnica aponta
ainda que o trabalho no departamento vem tentando romper com a cultura da
avaliacdo sO para a obtencdo da média do Ideb. Ela acrescenta ainda que “cada
escola é vista para além dos indices e deveria ser pensada assim pela equipe gestora,
pelos professores, pelos pais, por todos nés aqui’”.

Passamos entédo a indagacao de que escolas possuem destaque no municipio
quanto aos indices de desempenho em Avaliagdes Sistémicas e que poderiam figurar
como escolas campo de nossa pesquisa. Ambas indicaram a que possui 0 maior
indice do Ideb no municipio e que tem apontado um trabalho consistente e atuante no
sentido do trabalho com as Avaliacdes Sistémicas. A escola esté situada no territorio

campesino, 0 que para os sujeitos do departamento de avaliagdo rompe com uma
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“‘ideia preconceituosa de que as escolas do campo nédo sao boas, de que os alunos
nao sao bons. Isso n&o é verdade”, acrescenta a coordenadora do departamento.

A entrevista com a coordenadora e a técnica de area do Departamento de
Avaliacdo nos levou ao préximo passo, que foi a entrevista com a Coordenadora da
equipe de Supervisao das Escolas do Campo. Ela nos esclareceu sobre a organizacao
do trabalho realizado pelas Supervisoras Regionais das Escolas do Campo, frisando
gue elas acompanham menos escolas que as professoras das escolas urbanas, pois
a demanda delas necessita estar articulada com a demanda da gestédo nucleada?’.
Desta forma, o deslocamento delas para as escolas demanda tempo e por isso néo
poderiam acompanhar um namero muito grande de escolas.

O trabalho da equipe de supervisdo das escolas do campo se da no
acompanhamento do funcionamento das escolas, bem como na promoc¢do da
formacdo continuada das coordenadoras locais dessas escolas. As reunides de
formacdo acontecem mensalmente e as demandas sao referentes “as questbes
pedagogicas, informes, repasse de resultados de avaliacdes, desenvolvimento de
projetos diversos, entre outras”, nos informou a coordenadora da Equipe de
Supervisdo Escolar das Escolas do Campo. Além da promoc¢do da formacao e do
acompanhamento as escolas, a coordenadora aponta que o grupo se reune para a
realizacdo de estudos sobre diversas tematicas que envolvem a Educacdo do Campo,
como exemplo ela cita a participacdo da equipe na formacao da Escola da Terra e
ainda a participacdo as formacdes promovidas pela Coordenadoria de Apoio
Pedagdgico.

Ao indagarmos acerca da realizacdo das AvaliagOes Sistémicas em escolas do
campo ela nos informa que “muitas das escolas do campo nao recebem avaliacdes
externas, porque muitas delas sédo escolas com poucas turmas ou ainda com turmas
multisseriadas. Entdo tém poucos alunos na série que esta sendo avaliada”. Esse fato
se d& pelos critérios de envio das provas, uma vez que cada avaliagdo indicara o

numero minimo de alunos para que ocorra a aplicacdo na turma. “As questdes mais

27 Estas escolas sao classificadas e identificadas de acordo com a quantidade de estudantes atendidos,
sendo assim organizadas por tipos, da seguinte forma: Escolas Independentes (com mais de 100
(cem) alunos matriculados e um nucleo gestor proprio); Escolas Nucleo (com menos de 100 (cem)
alunos e um nicleo gestor partilhado, em que este nucleo se responsabiliza por 5 (cinco) ou mais
escolas nucleadas); Escolas Nucleadas (constituidas por menos de 100 (cem) alunos e seu nucleo
gestor se encontra em uma dada escola nucleo); e por fim os Centros Municipais de Educacgao Infantil
— CMEI (ofertam a Educacao Infantil, mantendo a creche e salas de pré-escolar | e Il).
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especificas da selecao das escolas e dos alunos para cada tipo de prova é algo que
o departamento de Avaliagcdo pode explicar melhor”, afirma a coordenadora.

A entrevista nos forneceu ainda a indicacéo das escolas que comporiam nosso
campo de pesquisa, para além da escola ja indicada pela coordenadora do
Departamento de Avaliagdo. Desta forma, solicitamos que fossem indicadas as
escolas que possuissem algum didlogo com 0s movimentos sociais campesinos e que
se destacassem em direcdo as discussbes acerca da Educacdo do Campo. A
coordenadora nos informou que o municipio possui duas escolas situadas em
Assentamentos da Reforma Agraria e que uma militante do MST poderia dizer melhor
sobre essas possiveis parcerias entre a escola e 0s movimentos sociais campesinos.

Passamos entdo ao contato e a entrevista com a militante do MST indicada
pela Coordenadora das Supervisoras Regionais das escolas do campo. Apoés
apresentarmos nossa pesquisa e a necessidade de investigar os desdobramentos da
Avaliacdo de Sistemas e da Aprendizagem no curriculo das escolas do campo, ela
nos indicou uma das escolas como sendo a escola que faz parcerias com o MST.
Além disso, ela indica que a comunidade em que a escola esta inserida possui um
engajamento na luta pela escola (impedindo seu fechamento por diversas vezes) e
pela Educacao do Campo.

Desta forma, chegamos a segunda escola campo de pesquisa. A escola foi
entdo selecionada a partir da sugestdo da coordenadora das Supervisoras Regionais
da Educacédo do Campo e selecionada a partir da sugestao de uma representante do
MST. E pertinente pontuar ainda que o primeiro contato com as escolas se deu através
do contato com as suas Supervisoras Regionais, que nos forneceram alguns dados
guanto a localizacao, ao funcionamento e também nos apresentaram a equipe gestora
da escola e aos professores colaboradores da pesquisa. Nesse sentido, observamos
a figura a seguir como sintese do contexto de producdo dos dados referente a

Secretaria de Educacgéo.
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Figura 16 — O percurso da indicacdo das escolas campo de pesquisa

COORDENADORIA DE APOIO PEDAGOGICO

Departamento de Planejamento Escolar

Equipe de Formacédo Continuada

Departamento de Avaliacao DEE—

Departamento Supervisdo Escolar

Supervisdo Regional das
Escolas do Campo

MST
v \ 4
Escolal - Escola 2 —
Maior IDEB Escola de Assentamento

Diagramacéo: Denise Torres

Ao solicitarmos as indicacdes das escolas obtivemos as justificativas para tal
selecédo, culminando em duas escolas campo de pesquisa. A priori, com base em
nossa abordagem tedrico-metodoldgica, projetamos o trabalho com ao menos duas
escolas que nos apontassem caminhos para compreensao pretendida com nosso
objeto de pesquisa, de forma que pretendiamos trabalhar com uma escola
considerada de “exceléncia” pelos resultados obtidos em avaliagbes sistémicas e
outra que tivesse ligacdo com a luta por uma Educacéo do e no Campo, considerada
como escola de “resisténcia”. Essa opg¢ao se deu pela necessidade de compreender
as nuances das relagbes entre as avaliagdes de sistema e da Aprendizagem, o
curriculo escolar e 0os conhecimentos campesinos.

As escolas indicadas atendem a esse desejo ja anunciado em nossa pesquisa.
Destacamos ainda que a escola indicada como escola de destaque no Ideb também

esta situada em territério rural, 0 que nos aponta mais um elemento para a analise no
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sentido de compreender como o lugar de exceléncia se deslocou do urbano para o
rural e que elementos provocaram esse deslocamento.

A partir daqui as escolas seréo identificadas como escola 1 (escola com o maior
Ideb do municipio) e escola 2 (escola de assentamento). Para iniciar a descricdo do
contexto de producdo dos dados referentes as escolas campo de pesquisa,

apresentaremos na tabela abaixo os dados de caracterizagdo das mesmas.

Tabela 3— Caracterizacao das escolas campo de pesquisa

- - _ . ~ Distancia da N° de N° de
Identificacéo Distrito Localizagéo sede em km Turnos [Turmas docentes | alunos
1° Povoado de Manha
Escola 1 Distrito Terra 10 km Tarde 15 17 340
Vermelha Noite
Escolas 2 2° | Assentamento | o | Manha | 1 1 7
Distrito Normandia

Diagramacéo: Denise Torres

A escola 1 localizada no 1° distrito foi indicada pelos sujeitos da Secretaria de
Educacao, por representar a escola publica municipal que alcancou o indice mais
expressivo no Ideb no ano de 2013. A escola possui 05 (cinco) salas de aula,
secretaria, sala da gestora, biblioteca, 01 (um) banheiro para os professores e 02
(dois) banheiros para os estudantes, cozinha, patio coberto onde as criancas recreiam
e também fazem as refeicGes, além de possuir uma horta produzida nas oficinas do
projeto Mais Educacéo.

Ao solicitarmos dados referentes a fundacdo da escola e também sobre a
relevancia da escola para a comunidade, a equipe gestora nos ofereceu o Projeto
Politico Pedagogico da escola, pois este documento possui uma contextualizacdo da
criacao da escola. No entanto, ao questionarmos se nao teriam algum funcionario ou
membro da comunidade que pudesse nos contar essa histéria, recebemos a indicacédo
da merendeira que € uma das funcionarias mais antigas da escola. Aqui a
chamaremos de Merendeira da Escola 1, para atender aos critérios de sigilo e ética
da pesquisa.

Nossa colaboradora sempre morou ha comunidade e trabalha na escola ha 27
anos. Viu a escola ser construida e nos remontou as suas memorias acerca do

surgimento da escola. Ao ser indagada sobre como surgiu a escola, ela nos diz que
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Aqui era uma casa de taipa e funcionava como um matadouro,
matavam boi. Ai seu Tabosa, que era filho de politico, prefeito ou era
deputado, ndo me lembro, comprou tudo e fez como se fosse um posto
de saude. Mas eu lembro que ndo era sé posto. Aqui a gente dancava,
tomava vacina, fazia festa... guem quisesse podia fazer as festas aqui.
Quando era frio ele dava roupa, cobertor... pra quem era rico ou pobre,
para todo mundo. Nao tinha isso ndo. Era bom demais, s6 tu vendo
(MERENDEIRA DA ESCOLA 1).

A entrevista nos revela que antes de se tornar uma escola, o prédio foi
reformado e passou a ser usado como um centro comunitario que servia como espago
para as comemoracoes e atividades de atencdo a saude basica da comunidade. Até
aguele momento, meados da década de 80, os moradores que quisessem estudar
deveriam se deslocar para a sede do municipio. Foi entdo que o dono do espaco
comunitério decidiu transformar o espaco em uma escola. A escola passou a funcionar
neste prédio e possuia basicamente a mesma estrutura fisica que possui hoje. A
Merendeira da Escola 1 nos informa que foram construidas mais duas salas e foram
construidos mais dois banheiros, além de ampliado o espaco que hoje funciona o
patio, “mas a escola era desse jeito que é hoje. Comecgou funcionando com trés salas
e foi muito bom, porque a gente nao precisava mais ir pra Caruaru para estudar”.

A escola se torna uma conquista para a comunidade ao passo que ela passa a
ser compreendida como um bem coletivo e ndo mais como uma propriedade privada.
O processo de municipalizacdo das escolas do campo no final da década de 80 faz
com que a escola passe a ser mantida pelo municipio e culmine no entendimento que
se expressa na fala de nossa colaboradora ao afirmar que “Seu Tabosa fez uma
escola e agora a escola é da gente”.

Ao perguntarmos sobre a importancia de ter a escola ali na comunidade, ela
acrescenta: “a gente mora no sitio e ndo quer ir para a cidade para a cidade, quer
estudar aqui”. Um dos reflexos dessa compreensdo da escola enquanto parte da
comunidade se deu nas reivindicacdes dos pais dos estudantes da comunidade que
haviam estudado na escola, mas nao concluiam o ensino fundamental porque a
escola so6 ofertava os anos iniciais, quem desejasse continuar 0os estudos teria que ir
para a sede. A comunidade apresentou a demanda e reivindicou que os seus filhos
tivessem acesso aos anos finais do Ensino Fundamental, completando o primeiro ciclo
da escolarizagéo basica.

A Merendeira da Escola 1 relata que ter a escola funcionando na comunidade

€ muito importante, pois “quem pensou que teria escola aqui? E que ia ter até a 82
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série? Tomo mundo estudou aqui, mas de primeiro sO tinha até a 42 série. Pode
perguntar, os mais velhos sé estudaram até a 42 série”. A ampliacdo do acesso a
escolarizacdo basica, ao menos no que se refere ao Ensino Fundamental,
proporcionou a comunidade ampliar a escolarizacdo de seus moradores, garantindo
gue a escola fosse reconhecida como um espacgo importante de fortalecimento da
ideia de coletividade. Além de lutar pela escola, a comunidade lutou pelo direito de
seus filhos serem educados no lugar onde vivem.

Ap0s visitas para aproximagdo com 0 campo e para coleta de dados junto a
equipe gestora, solicitamos que a mesma fizesse a indicagcdo dos professores que
pudessem ser colaboradores da pesquisa. Frisamos que a solicitacdo se deu no
sentido de que fossem indicados os professores que tivessem em suas praticas
caracteristicas do trato aos conhecimentos campesinos. Nessa direcdo, foi indicada
pela equipe gestora uma professora, que aqui € nomeada como Colaboradora 1.

A Colaboradora 1 ndo informou sua idade, € mulher, nasceu e reside na area
urbana do municipio de Caruaru. Seu deslocamento diario até a escola é feito de
onibus e dura cerca de 35 minutos. E contratada e trabalha apenas nesta escola. J&
atua como docente ha cerca de 4 anos e ha 2 anos nesta escola do territorio
campesino. E licenciada em Pedagogia desde 2012, pela Universidade Norte do
Parand (Unopar). Atua como professora polivalente?® nas turmas de 3° e 5° ano
Ensino Fundamental na Escola 1.

Passamos entdo a descricdo da 22 escola indicada para compor o quadro das
escolas campo desta pesquisa. A escola localizada no 2° distrito foi indicada pelo
MST, por apresentar um trabalho diferenciado no que diz respeito ao trato aos
conhecimentos campesinos. A escola esta localizada no assentamento Normandia, a
17 km da sede do municipio e funciona no turno da manha, mas cede uma de suas
salas a Geréncia de Educacao Agreste Centro Norte para que funcione uma turma de
EJA no turno noturno. A escola tem duas salas de aula, uma cozinha, dois banheiros
e um almoxarifado. Estd bem proxima da Agrovila e atende as criangas assentadas.
Funciona no prédio atua ha 16 anos.

Para conhecermos a historia de fundacédo da escola e os possiveis vinculos

gue ela possui com a comunidade recorremos a professora que por sua vez indicou a

28 Professora que ministra todas as disciplinas, exceto Educacao Fisica, em turma regular, ou seja, sala
organizada por série.
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merendeira da escola como sendo a pessoa que poderia nos apresentar tais
informacdes. A merendeira da escola é filha de um assentado e participou ativamente
da histéria de fundacdo da escola. Seu pai cedeu sua casa para que a escola
funcionasse quando ainda eram acampados. Mesmo apés a distribuicdo das terras e
a construcdo das casas da agrovila o prédio escolar ainda nao tinha sido construido,
de forma que a escola continuou funcionando em sua casa até que em 1999 fosse
iniciada a construcdo da escola, que hoje recebeu o0 nome de seu pai como
homenagem pdstuma.

Quando indagada sobre as motivacdes que levaram seu pai a ceder a casa

para que a escola funcionasse, ela nos diz

Meu pai era muito preocupado com a educac¢ao do povo daqui. Ele
entendia que era muito importante que as criangas tivessem escola.
Quem é da luta sabe que a gente precisa de escola, precisa que 0s
meninos aprendam, para poder participar de tudo na vida
(MERENDEIRA DA ESCOLA 2).

A garantia da escolarizacdo era também uma bandeira de luta para os
assentados, por isso era preferivel ficar sem casa do que ficar sem escola. A
participacdo na vida social e politica também passa a determinar a funcéo social da
escolarizacdo formal, além de configurar como um espaco de subversédo da logica
dominante.

Ela nos conta ainda que “ha um preconceito muito grande com quem €& sem-
terra e a escola tem que ensinar que nds somos iguais a todo mundo, que temos
nossos direitos”. A necessidade de manter a escola no assentamento aponta também
a forma de protecao contra o racismo territorial e epistémico, bem como a vinculagéo
da escola com a formagéo politica.

A escola possui apenas 07 alunos matriculados. Entdo indaguei se a escola
sempre tem poucos alunos ou se essa quantidade é resultado de alguma outra
dindmica, por exemplo, se os alunos estéo indo estudar na cidade. Ela nos responde
gue a escola ja teve mais, ja teve menos alunos. Mas ela enfatiza que essas criancas
que estdo na escola “ja sao os filhos dos filhos de assentados, porque a escola foi
pensada para os filhos dos assentados. Inclusive meus filhos estudaram aqui. Agora
quem esta frequentando s&o os netos deles”.

Ao perguntar se a escola com tdo poucos alunos néo corre o risco de ser

fechada, ela me responde que “nao tem como fechar a escola, pois aqui a escola &
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da gente, para os nossos filhos, nossos netos”. A escola representa a conquista do
coletivo e que ndo reconhece a légica eficienticista e racionalista do capital. Para ela,
um dos momentos mais marcantes de sua vida foram as viagens para Brasilia para
lutar pela terra do assentamento.

Ha dois anos precisou se desfazer de suas terras e sair do assentamento por
motivos particulares. Todavia continua trabalhando na escola e espera se aposentar
la, onde cresceu e viu seus filhos crescerem. O relato dela aponta a necessidade de
compreendermos gque a escola se encontra bastante vinculada aos principios da luta
pela terra e de afirmacao da identidade campesina, sobretudo, militante.

Passando a caracterizacdo da professora colaboradora da pesquisa, frisamos
gue a indicacdo da escola se deu pelo trabalho que a professora vem desenvolvendo
nos ultimos 04 anos. Desta forma, a professora indicada é aqui nomeada como
Colaboradora 2. Ela tem 40 anos, nasceu e viveu até a adolescéncia no campo, mas
hoje reside na &rea urbana do municipio. Seu vinculo com o municipio é temporario
ha 15 anos, todos eles trabalhando em escolas campesinas. Antes de ser contratada
pela rede publica municipal trabalhou em uma escola da rede privada por mais 05
anos. E pedagoga desde 2008 pela Universidade de Pernambuco — UPE, e possui
magistério como formacao de nivel médio. Pela manha leciona na escola campo de
pesquisa em uma turma multisseriada de 1°, 2° e 3° anos e a tarde trabalha em outra
escola da rede, também situada no campo, com uma turma seriada de 3° ano.

Diante desta breve caracterizacdo, objetivamos por enunciar de onde partiram
os dados analisados, compreendendo que os sentidos que atribuiremos a esses
dados perpassam, sobretudo, a vinculacdo destes aos sujeitos e aos territorios que
os produzem. Como apontava Patativa do Assaré no inicio desta secdo, a
escolarizacdo ganha sentido quando esta atrelada a vida, caso ndo esteja, mais se
parece um enredo artificial de deformacao dos sujeitos, que de fato uma formacéo que
se pretendeu ser humanizadora. Nesse sentido, compreender quem S&8o0 esses
sujeitos e a quais territdrios materiais e imateriais eles se vinculam é de suma
importancia para esta pesquisa, para entender como séao produzidos os valores, 0s
sentidos, as dinamicas que eles atribuem a escola e aos processos de escolarizacao.
6.1.3 Contexto de producéo das analises: a natureza dos dados, as opcdes que

delimitaram a sua sele¢éo, o modelo e os alcances da anélise
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A organizacdo da andlise dos dados desta pesquisa se configura como parte
essencial para o cumprimento das promessas enunciadas desde o inicio deste estudo.
A fase da andlise comp®be a ultima peca do mosaico que vem sendo construido e
sustentado pelos principios epistemologicos e metodoldgicos por nés adotados.
Assim, podemos assinalar que explicitar o contexto de produgcdo das andlises
representa também evidenciar o tripé que sustentou esta pesquisa, articulando as
analises ao objeto de pesquisa e a abordagem teorica.

Nessa direcdo, como ja assinalamos na subsecdo anterior, os dados
submetidos a andlise séo de naturezas distintas, porém essenciais para compreensao
dos processos de validagdo do conhecimento a partir das Avaliagdes de Sistema e da
Aprendizagem. Essa necessidade de explicitar a origem dos nossos dados e o trato a
eles dado surge ndo somente da preocupacao tedérico-metodoldgica de descrever 0s
passos da pesquisa, mas, sobretudo, se assenta nas nossas opc¢oes de produzir um
conhecimento socialmente, culturalmente, territorialmente situado. Desta forma, a
figura a seguir apresenta o desenvolvimento das nossas andlises a partir da proposta
de organizacao formulada por Bardin (2011). Destacamos ainda que NnosSso percurso
atendeu as especificidades do nosso objeto de pesquisa o que dispensou fases do
modelo proposto pela autora como é o caso da fase de testagem das técnicas e das

provas de validacao?°.

29 Para acessar o modelo completo de desenvolvimento da analise ver Bardin (2011).



Figura 17 — O contexto de producao e desenvolvimento da analise
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Nesse sentido, na fase de pré-analise realizamos a sele¢do dos documentos a

serem analisados, o que correspondeu as fontes nacionais e locais ja descritas na

secao anterior. Além da selecdo dos documentos, foi nesta fase que reorientamos as

hipoteses e os objetivos da pesquisa e referenciamos os indices e indicadores de

acordo com a viabilidade das analises diante do conjunto de dados coletados. Esse

movimento inicial da analise se estendeu desde o levantamento de pesquisas na

Anped e no PPGEdu, até a legislacdo nacional e as orientacdes locais que tratam da

Educacao do Campo e da Avaliagao.
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O emprego da técnica de Andlise do Conteddo nos permitiu selecionar os
materiais que de fato comporiam fontes ricas para a analise. A titulo de exemplo, no
que diz respeito a legislacdo para Educacdo do Campo encontramos indicadores
referentes ao transporte escolar, a merenda, a formacéo de professores, entre outros.
Portanto, com a leitura flutuante e a aplicacdo das regras de selecéo foi possivel
chegar ao corpus que melhor atendesse aos objetivos da pesquisa.

Ao selecionar e organizar 0 corpus, passamos ao exercicio de compreender o
contexto de producdo desses dados, uma vez que essa etapa da pesquisa é
fundamental para que sejam explicitados 0s nossos critérios de busca, de selecao e
de exclusdo. Da mesma forma ocorre com o exercicio de explicitar o contexto de
producdo das analises. Vale salientar que essas etapas ndo sdo lineares e
cronoldgicas, pois ao longo da pesquisa o0s sujeitos e as fontes foram redelineando
€SSes percursos.

Diante desse exercicio inicial, Bardin (2011) assinala que chegamos as
direcBes ou rumos da analise para aplicacdo da técnica de andlise de conteudo, que
no caso desta pesquisa, se deu via analise tematica. A énfase permanente na
contextualizacdo dos sujeitos e das fontes da andlise corrobora a necessidade
apontada pela autora de explicitar os procedimentos de exploracdo desde suas
condig¢es iniciais de producdo, a fim de trazer a baila os possiveis desvios do foco
dos objetivos, logo também dos resultados.

ApOs a fase exaustiva de leitura e aplicacao de regras de selecéo culmina com
0 que Bardin (2011) denomina de preparacdo do material ou edicdo. Essa tarefa
consistiu na selegdo inicial dos enunciados a serem analisados considerando
unidades de registro3® macro, como por exemplo: Educacdo do Campo, Avaliacao e
Curriculo, ou unidades de registro micro, como por exemplo: prova, teste, exame etc.,

passando as unidades de contexto3!, como por exemplo: Educacéo rural, que carece

30 Unidade de registro é o segmento de contelido a ser considerado como unidade de base. No caso
desta pesquisa, a unidade de registro € o tema, ou seja, a afirmacdo composta de significacdes
complexas que “se liberta naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a
teoria que serve de guia a leitura” (BARDIN, 2011, p. 105). Acrescentamos ainda que ao adotarmos
a andlise tematica faz-se necessario encontrar nas unidades de registro seus nacleos de sentido.
Este trabalho consiste em identificar os ndcleos fundamentais para composicao do registro, cuja
presenca ou frequéncia seja significativa para o objeto da pesquisa.

31 Unidade de contexto é a “unidade de compreensao para codificar a unidade de registro e corresponde
ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da unidade de registro) sdo 6timas para
gue se possa a significagdo exata da unidade de registro. Isto pode, por exemplo, ser a frase para a
palavra e o paragrafo para o tema” (BARDIN, 2011, p. 107).
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de uma compreensdo contextual para além do que estd expresso em seu registro
devido a compreensdo expressa pelas teorias que guiam essa pesquisa.

Esses passos possibilitaram o processo de codificacéo e criacdo do modelo de
analise para entrada na segunda fase da analise. Nesse momento seguiu-se 0
processo de exploracdo dos dados para a analise das tematicas, a partir do
refinamento dos quadros analiticos criados para organizacao inicial e categorizagédo
dos dados. No primeiro momento, os quadros apresentam as unidades mais amplas,
as unidades de contexto. Em seguida, passamos as unidades de registro e o destaque
aos seus nucleos de sentido.

Por fim, chegamos aos primeiros resultados. E pertinente destacar que como
trabalhamos com um modelo de analise que partiu de conjunto de categorias
semiaberto, empregamos o0s procedimentos apontados por Bardin (2011) no processo
de categorizacdo das tematicas. Para a autora, existem dois processos inversos na
atividade de categorizagdo, em que no primeiro momento utiliza-se de um sistema de
categorias fornecido a priori, incorrendo na busca pela correspondéncia do dado e sua
classificacdo dentro do sistema. No segundo momento, o sistema de categorias ndo
é fornecido, incorrendo numa classificacdo analdgica e progressiva dos dados até que
se alcance, ao final, a categoria.

A composicdo de nosso modelo de analise sofreu ajustes ao longo do
desenvolvimento da pesquisa, principalmente devido as peculiaridades dos dados em
relacdo ao objeto de pesquisa, ou seja, ndo havia como aplicar um Unico conjunto de
categorias para todos o corpus, bem como ndo havia como dissolver o corpus e excluir
as intersecc¢des fundamentais ao nosso objeto de pesquisa. Assim, chegamos ao

modelo de analise a seguir exposto.
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Figura 18 — Modelo de analise dos dados
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Assim, a costura metodologica se desenvolveu na dire¢cdo da compreensao das
tematicas que desvelam as relagbes de aproximacado e de distanciamento entre os
dados do corpus e 0 nosso objeto de pesquisa, portanto, para compreender em que
medida os conteudos validados e os processos de avalicdo da aprendizagem e de
sistema ocorridos nas escolas campo de pesquisa aproximam-se e distanciam-se dos
Paradigma da Educacao do Campo.

Para isso, nas fontes nacionais e locais tomamos como categorias principais
Educacdo do Campo, Curriculo e Avaliacdo. As tematicas balizadas das analises séo:
Finalidades e Conteudos. Em cada nivel da analise emergiram 0s eixos que

estruturam essas tematicas, como poderemos observar na se¢ao a segulir.
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7 RELACOES ENTRE O CURRICULO NACIONAL PARA A EDUCAGAO DO
CAMPO E AS AVALIAGOES DE SISTEMA E DA APRENDIZAGEM: TENSOES NO
PROCESSO DE VALIDAGCAO DE CONTEUDOS

N&o vou sair do campo
Pra poder ir pra escola

Educacéo do campo
E direito e ndo esmola

(Gilvan Santos — N&o vou sair do Campo)

llustracdo: Dayana Xavier

Ao longo do processo de construcdo desta pesquisa evidenciamos a
necessidade de pensar outras formas de produzir conhecimentos, sobretudo, devido
a tomada de consciéncia das formas excludentes e violentas com as quais as
epistemes ditas periféricas foram tratadas ao longo da constituicdo de nossa histéria
colonial. Pensar, ler, escrever a partir de outras lentes teéricas tem sido um desafio
enfrentado por muitos grupos ao redor do mundo e também foi o nosso desafio desde
0S primeiros passos da pesquisa para o TCC da licenciatura em Pedagogia, até a
pesquisa que da corpo a esta tese.

Nessa direcdo € pertinente frisar que as leituras dos dados, cenarios e sujeitos
aqui inscritos tomaram como ponto de partida e de chegada as cosmovisfes
campesinas e suas lutas para que se inscrevam nas politicas educacionais enquanto
sujeitos de direitos e que seus territérios sejam compreendidos como territorios
também epistémicos. Pensar a politica educacional como uma politica pluriversal e
pluri-identitaria (GROSFOGUEL, 2010) tem sido um esforgo continuo dos movimentos
sociais e sindicais campesinos, 0 que reverberou em rachaduras importantes na
legislacdo educacional, que até entdo tinha marcas fortes de uma politica de
identidade, cambiando esses sujeitos e territorios para o protagonismo em direcdo a
uma identidade em politica (MIGNOLO, 2008).
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Para além das transformacdes no ambito da legislacdo, as lutas desses
movimentos continuam se inscrevendo na direcdo da garantia de direitos, de forma
gue as conquistas asseguradas pelas politicas educacionais possam se efetivar na
pratica. Muitos tém sido os desafios para a Educacdo do Campo, sobretudo, no
cenario politico e econdmico atual. O fechamento massivo de escolas do campo, a
adocdo de uma base curricular homogeneizadora, os cortes de recursos para
manutencao de condicdes basicas de funcionamento das escolas do e no campo, bem
como para a formacdo de professores/as para as escolas campesinas, Sao
expressodes vivas da acdo da colonialidade do poder e do saber (QUIJANO, 2005),
postos como apenas alguns dos desafios que esse cenario nos coloca.

Ademais, as dimensdes burocraticas, financeiras e técnicas da manutencéo da
Educacao do Campo, as preocupacdes com a efetivacdo dos principios pedagogicos
também tém sido uma preocupacao constante levantada por seus sujeitos, tendo
como bandeiras e como utopia a ruptura com as pedagogias de desterritorializacao e
desenraizamento (ARROYO, 2012), e buscando a construgdo de uma Pedagogia
Decolonial materializada na Educacao Intercultural (WALSH, 2007).

Assim, esta secdo, que apresenta os resultados da andlise, evidencia as
aproximacdes e os distanciamentos entre a legislacdo educacional que trata da
Educacdo do Campo e a legislacdo que trata do Sistema Nacional de Avaliacdo, e
mais especificamente da ANA, Avaliacdo de Sistemas escolhida para ser analisada
nesta pesquisa devido ao seu alcance nas escolas campo de pesquisa. Assim, ela
sera pertinente para compreendermos as relacdes entre os conteudos presentes e
validados nas avaliagcdes de sistema e da aprendizagem, com os Paradigmas da
Educacao do Campo.

Para tanto, essa secao encontra-se organizado em quatro secdes, a saber: a)
Finalidades e Conteudos da Politica Curricular Nacional para a Educacdo do Campo;
b) Finalidades e Conteudos Operativos da Politica Nacional de Avaliacao:
aproximacoes e distanciamentos com os paradigmas da Educagdo do Campo; c)
Finalidades e Conteudos da Educacédo do Campo e das Avaliagbes da Aprendizagem
e suas relacbes com os paradigmas da Educacédo do Campo; e d) Expressdes dos
paradigmas da Educacéo do Campo nas relacdes entre as finalidades e os conteudos
presentes na Politica Curricular Nacional para a Educagdo do Campo, na Politica

Nacional de Avaliagcéo e na Avaliagcao da Aprendizagem.
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7.1 Finalidades e Conteudos da Politica Curricular Nacional para a Educacéo
do Campo e da politica nacional de avaliagdo: aproximacgodes e

distanciamentos com os paradigmas da Educacéo do Campo

Ao partirmos da compreenséo da educagdo como um direito e da Educagéo do
Campo como um espacgo de luta por justica social e garantia desse direito, avangamos
também na compreensao de que nosso pais € pluri-identitario (GROSFOGUEL, 2010;
WALSH, 2008). Ndo somente no Brasil, bem como em outros paises de heranca
marcadamente colonial, a adoc&o da prerrogativa da legalidade como garantia de
direitos sociais acabou por sustentar e reeditar processos de homogeneizagao cultural
e negacdao da diferenca, agora envoltos em politicas de identidade (MIGNOLO, 2008),
expressivamente veiculadoras de uma igualdade excludente e de uma incluséo
subalternizadora.

E diante deste cenario que analisar o conjunto de mecanismos legais que
normatizam a Educacdo do Campo tornou-se imprescindivel para o nosso objeto de
pesquisa, uma vez que as lutas pela educacao especifica e diferenciada nas escolas
do e no campo ganham folego e carater de legalidade a partir de dispositivos legais
gestados no coletivo de sujeitos e territérios campesinos, que lutaram e lutam para
expressarem suas identidades em politica (MIGNOLO, 2008), bem como para
efetivacdo da Interculturalidade Critica (SARTORELLO, 2009; WALSH, 2008).

Diante dessas colocac¢des iniciais, a figura abaixo apresenta os delineamentos
da analise dos dados referentes ao nosso primeiro objetivo, que se debrucou na tarefa
de identificar as finalidades e os contetdos da Politica Curricular Nacional para a
Educacdo do Campo e da Politica Nacional de Avaliacdo e suas aproximacdes e

distanciamentos com os paradigmas da Educacédo do Campo.

Figura 19 — Esquema de analise das fontes nacionais
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Diagramacéao: Denise Torres
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Assim, coube a esta pesquisa identificar em que medida esses dispositivos
assinalam as finalidades e os conteudos da politica curricular, bem como da politica
de avaliacdo educacional em direcéo ao atendimento dos anseios desses coletivos e
movimentos sociais, apontando as suas aproximacdes com os Paradigmas da
Educacdo do Campo. No que diz respeito a Avaliacdo Educacional, como ja dito
anteriormente, ndo ha legislacéo especifica que normatize os processos de avaliagdo
nas escolas do e no campo, sendo a avaliacdo ainda pensada dentro de uma ideia de
homogeneidade pedagogica.

Essa tensdo/relacdo é estudada nesta tese a partir da analise tematica
(BARDIN, 2011), de forma a evidenciar como as finalidades e os contetdos operativos
(SOUZA, J., 2009) das politicas curriculares e de Avaliacdo de Sistemas exercem uma
presséo seletiva e reguladora (GIMENO-SACRISTAN, 1998) no curriculo, portanto no
processo de selecdo e de validagao de saberes. Esse tensionamento acaba por gerar
movimentos de aproximacédo e/ou de distanciamento frente aos Paradigmas da
Educacao do Campo.

Como ja apresentado anteriormente, para analise das fontes nacionais
tomamos como principais tematicas as finalidades e os conteddos presentes nos
documentos analisados, uma vez que, no caso desta pesquisa, elas nos possibilitam
compreender os elementos fundamentais para adesao ou rechaco de um paradigma.
E nas finalidades que se expressam as intenc¢des, desejos e alvos da politica, bem
como é nos contetdos que se desdobram as formas de alcance dessas finalidades,
ou seja, € através dos contetdos que sao selecionados os elementos que garantem
a validacéo das finalidades pretendidas.

Essa sintonia ndo é uma garantia, tendo em vista que esses documentos
resultam de processos de tensionamento de interesses, sendo gestados no espaco
da diferenca colonial (MIGNOLO, 2005), que abriga de um lado o Estado, que
historicamente se sustentou com politicas de identidade, e do outro os povos
campesinos que lutam para inscrever identidades em politica.

Como assinalamos anteriormente, na se¢ao que trata do contexto de produgao
dos dados, possuimos fontes locais e fontes globais. Quanto ao primeiro tipo,
reiteramos que 0os documentos que compuseram o primeiro grupo de fontes nacionais
foram denominados Politica Curricular Nacional para a Educacdo do Campo, e
agregam uma legislagédo geral que normatiza a educagao nacional e legislagcbes

especificas que normatizam a Educacdo do Campo, a saber: Lei 9.394/1996; o
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Parecer CNE/CEB 36/2001; a Resolugdo CNE/CEB 01/2002; a Resolu¢cdo CNE/CEB
02/2008; e o Decreto 7.352/2010.

Os documentos que compdem o segundo grupo de fontes nacionais tratam da
Politica Nacional de Avaliacdo de Sistemas e € composto da seguinte forma: Lei
9.394/1996; Portaria n°® 931/2005; e o Documento Bésico da Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (BRASIL, 2013). No que diz respeito as fontes locais que compdem o
corpus, tivemos 0s questionarios, as entrevistas realizadas com as professoras, bem
como os instrumentos de avaliacao por elas cedidos.

E mister apontar que caracterizamos e analisamos as tematicas das fontes
nacionais e da mesma forma ocorreu com as fontes locais, e, por fim, analisamos as
relacdes entre elas e entre os paradigmas. No que diz respeito aos documentos que
tratam da Politica Curricular Nacional para a Educacdo do Campo, o resultado das

andlises nos fornecem o seguinte panorama:

Figura 20 — Finalidades e Contetdos Operativos da Politica Curricular Nacional para
a Educacéo do Campo
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Diagramacé&o: Denise Torres

Assim, como podemos observar na figura acima, na tematica que tratou das
finalidades da Politica Curricular Nacional para a Educacdo do Campo foram
registrados o0s seguintes eixos: a) especificidades da politica; b) sujeitos da/na
politica; e c) adequacgdes curriculares. Ja na tematica concernente aos conteudos
operativos os eixos foram: a) referentes sociais; b) referentes normativos; c)
referentes socioecondmicos; e d) referentes pedagogicos. Assim, a subsecédo a

seguir apresenta os desdobramentos da andlise dos eixos acima apresentados.
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7.1.1 Finalidades da Politica Curricular Nacional para a Educagdo do Campo

Na tematica finalidades, o primeiro eixo aponta as especificidades da politica,
de forma a expressar nos documentos quais 0s elementos que veiculam os alvos da
politica. Este eixo indica trés unidades de sentido, sdo elas: direitos a serem
garantidos, territérios da Educacédo do Campo e principios de regulacdo da Educacéao
do Campo.

No que diz respeito a indicagéo dos direitos a serem garantidos, a politica tem
por finalidade o atendimento de trés demandas: as especificidades pedagdgicas, as
especificidades materiais e as especificidades sociais. Observamos na legislacao a

recorréncia dessa discusséo nos artigos e trechos sumarizados na tabela a seguir:

Tabela 4 — Especificidades da politica: direitos a serem assegurados

A Especifici Especifici i -
LEGISLACAO Sp@CIfIC’Id'CIdES spch‘ICIqudes Especificidades Sociais
Pedagdgicas Materiais
DEMANDAS LOCALIZACAO NOS DOCUMENTOS
Lei n2. 9.394/96 Art. 32, Art. 32 Art. 32
Parecer n2. 36/2001 - - ----
Resolugdo n2. 01/2002 Art. 72, Art. 15. Art. 72
Art. 19,
~ 0 o —
Resolugdo n2. 02/2008 Art 72, Art. 79.
Art. 12 Art. 32
° °
Decreto n2. 7.352/2010 Art. 49, Art. 42 Art 42

Diagramacéo: Denise Torres

O atendimento as especificidades pedagdgicas indica que para atender aos
direitos dos povos do campo é necessario que sejam garantidas as condicbes
pedagdgicas para que a politica se materialize. Nesse sentido, observa-se o indicativo
de adequactes que vao desde as propostas pedagodgicas até a formacdo docente
especifica para promocéo de condi¢cdes favoraveis de aprendizagem, dentre outras,

conforme observamos abaixo:

Art. 1° § 4° - A Educacdo do Campo devera atender, mediante
procedimentos adequados, ha modalidade da Educacao de Jovens
e Adultos, as populacbes rurais que ndo tiveram acesso ou hao
concluiram seus estudos, no Ensino Fundamental ou no Ensino
Médio, em idade propria (BRASIL, 2008, grifo nosso).
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Art. 7° - A Educagdo do Campo devera oferecer sempre o
indispensavel apoio pedagoégico aos alunos, incluindo condi¢des
infra estruturais adequadas, bem como materiais e livros didaticos,
equipamentos, laboratérios, biblioteca e areas de lazer e desporto, em
conformidade com a realidade local e as diversidades dos povos do
campo, com atendimento ao art. 5° das Diretrizes Operacionais para a
Educacao Bésica nas escolas do campo (BRASIL, 2008, grifo nosso).

Art. 1°, § 4° - A educacao do campo concretizar-se-a mediante a oferta
de formacéo inicial e continuada de profissionais da educacao, a
garantia de condi¢bes de infraestrutura e transporte escolar, bem
como de materiais e livros didaticos, equipamentos, laboratorios,
biblioteca e areas de lazer e desporto adequados ao projeto politico
pedagogico e em conformidade com a realidade local e a diversidade
das populactes do campo (BRASIL, 2010, grifo nosso).

Destacamos aqui que o atendimento as especificidades pedagdgicas concorre
sim para a promocao de processos educacionais mais comprometidos com os anseios
dos povos campesinos, logo corroboram a identidade em politica (MIGNOLO, 2008),
na ruptura com os modelos retrogrados de politica racial, homogénea e excludente.
Entretanto, ndo ha mencao de quais bases pedagodgicas séo referéncias para que se
promovam essas adequacdes, abrindo brechas para que no chéo das escolas a
presséo seletiva e reguladora (GIMENO-SACRISTAN, 1998) ganhe mais realce.

Ao tratar de condicbes de acesso e de permanéncia, esses documentos
também apontam para a necessidade de que esse direito seja garantido observando-
se 0s processos pedagogicos. O que questionamos aqui é justamente a natureza dos
processos de adequacdo pedagdgica, evidenciando 0s riscos que corremos no que
diz respeito as influéncias do Paradigma da Educacdo Rural Hegeménico (TORRES,
2013; LEMOS, 2013), paradigma este que durante décadas propagou o discurso do
direito com a finalidade de homogeneizacéo cultural.

Ainda é relevante frisar que as pedagogias de desterritorializacdo e
desenraizamento se manifestam justamente na propagacdo de uma pretensa
igualdade de direitos e para isso se sustenta em processos de homogeneidade
pedagdgica. E pertinente rememorar que os sujeitos da educacdo do campo viram “os
movimentos de resisténcia a expropriagcdo de seus direitos, terras, espagos e a
submissao a trabalhos escravizantes, precarizados, 0s coletivos atribuem a suas lutas
dimensdes positivas, esquecidas na historia das pedagogias” (ARROYO, 2012, p. 99).

E nesse sentido que o autor nos indaga sobre como pensar pedagogias outras,

como garantir o direito a matrizes pedagogicas gestadas na militdncia pela terra, como
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articular educacéo a luta pela terra, pelo territorio epistémico e pela liberdade. Sédo
indagac6es que nos fazem olhar para a politica e buscar elementos que possam
assinalar essa preocupacdo em superar os modelos pedagogicos retrogrados e
descontextualizados, construindo espacos efetivos para a materializacdo da
Interculturalidade Critica, logo também da Educacédo Intercultural (WALSH, 2007),
empoderando, valorizando e validando a luta de sujeitos individuais e coletivos
(LOPES; MACEDO, 2011).

No que diz respeito ao atendimento das especificidades materiais para garantia
da efetivacdo da politica, destacamos a presenca constante de indicacdes para o
atendimento a infraestrutura das escolas do campo, o que reflete possibilidades de
ruptura com a larga trajetéria de descaso atrelada aos modelos econémicos perversos
e excludentes (CALDART, 2002), que durante muitos anos foi a tbnica da oferta de
escolarizacdo, quando ofertada, nas escolas campesinas. Outro elemento
constantemente mencionado nos documentos é a aquisicdo de materiais diversos
para a garantia do funcionamento das escolas, bem como para melhoria dos

processos de ensino-aprendizagem, conforme destacamos a seguir:

Art. 15. No cumprimento do disposto no § 2°, do art. 2°, da Lei 9.424,
de 1996, que determina a diferenciagdo do custo-aluno com vistas
ao financiamento da educacéo escolar nas escolas do campo, o
Poder Publico levara em consideracao:

| - as responsabilidades préprias da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios com o atendimento escolar em todas as
etapas e modalidades da Educacéo Basica, contemplada a variacao
na densidade demografica e na relacao professor/aluno;

Il - as especificidades do campo, observadas no atendimento das
exigéncias de materiais didaticos, equipamentos, laboratérios e
condicdes de deslocamento dos alunos e professores apenas
gquando o atendimento escolar ndo puder ser assegurado
diretamente nas comunidades rurais;

Il - remuneracdo digna, inclusdo nos planos de carreira e
institucionalizagdo de programas de formac¢é&o continuada para os
profissionais da educacdo que propiciem, no minimo, o disposto nos
artigos 13, 61, 62 e 67 da LDB (BRASIL, 2002, grifo n0sso0).

E possivel mapear, dentre outros elementos, a indicacdo de garantia do
transporte escolar nos casos em que se faca necessario o transporte intracampo, ou

extracampo em casos excepcionais, 0 que deveria ser uma seguranga para manter
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as escolas em funcionamento. Todavia, o crescente nimero de escolas fechadas®?
nos territérios campesinos nos leva a questionar se de fato a politica tem cumprido
sua finalidade.

N&o podemos negar que inscrever essas especificidades materiais como
prerrogativas para garantia do direito a Educacdo do Campo é um avanco face a falta
de comprometimento do Estado em outros momentos da nossa histéria educacional,
sobretudo, para a oferta de escolarizacédo nos territorios rurais. Nao muito distante a
educacdo do campo nao possuia “dotagcdo financeira que possibilitasse a
institucionalizagdo e manutengdo de uma em todos os niveis, com qualidade” (SILVA,
2003, p. 30).

No tocante as especificidades materiais é pertinente destacar os tracos de uma
politica por vezes compensatoria, ja que até os dias atuais carregamos as herancas
do descaso com o qual as escolas do campo foram tratadas no nosso pais e ainda
enfrentamos muitos percalcos para garantir as condigcbes razoaveis de
funcionamento, o que reverbera diretamente na propagacdo do discurso sobre a
Interculturalidade, porém sua maior expressdo é a Interculturalidade Funcional
(WALSH, 2007).

A terceira demanda apresentada diz respeito ao atendimento as
especificidades sociais, que evidenciam a necessidade de compreender aspectos da
oferta de escolarizacdo no campo e suas marcas, leia-se reconhecer a divida histérica
gue o Estado tem para com as populacdes campesinas em diversos setores, dentre
eles a educacao. Nessa direcdo, podemos destacar enquanto especificidades sociais
a serem atendidas:

Art. 3° - Cabera a Unido criar e implementar mecanismos que
garantam a manutencao e o desenvolvimento da educag¢ao do campo
nas politicas publicas educacionais, com 0 objetivo de superar as
defasagens historicas de acesso a educacao escolar pelas
popula¢gbes do campo, visando em especial:

| -reduzir os indicadores de analfabetismo com a oferta de politicas
de educacdo de jovens e adultos, nas localidades onde vivem e
trabalham, respeitando suas especificidades quanto aos horarios e
calendario escolar;

32 Segundo dados do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Educacdo no Campo da Universidade
Federal de S&o Carlos (Gepec/UFSCar), de 2002 até 2017 foram fechadas mais de 30 mil escolas
rurais no pais. Disponivel em: http://www.fai.ufscar.br/noticia/numero-de-escolas-no-campo-diminui-
drasticamente-no-brasil.html Acesso em: jan. 2018.
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Il -fomentar educacdo basica na modalidade Educacao de Jovens
e Adultos, integrando qualificagdo social e profissional ao ensino
fundamental;

Il - garantir o fornecimento de energia elétrica, agua potavel e
saneamento basico, bem como outras condicbes necessarias ao
funcionamento das escolas do campo; e

IV - contribuir para a inclusdo digital por meio da ampliacdo do
acesso a computadores, & conexdo a rede mundial de computadores
e a outras tecnologias digitais, beneficiando a comunidade escolar e a
populacao proxima as escolas do campo (BRASIL, 2010, grifo nosso).

Diante desses dados, reiteramos que assinalar na legislacdo, mais
especificamente na politica educacional, a divida histérica com esses coletivos
significa também recolocar esses sujeitos no mundo. Ao utilizar termos como incluséo,
o Estado reconhece que outrora os excluiu, ao apontar dados elementares, como
saneamento basico, por exemplo, a politica demarca o lugar em que esses sujeitos
foram colocados anteriormente.

A produgéo da inexisténcia deles ou a condigéo de sub-humanidade (ARROYO,
2012) deve-se, sobretudo, a um processo de homogeneizacédo pautado na ideia da
igualdade de direitos. Nessa direcdo, compreendemos que a legislacdo analisada
apresenta um conjunto de indicios de que ela representa passos concretos rumo a
identidade em politica (MIGNOLO, 2008), uma vez que seu COmpromisso € com a
diferenca e se expressa na luta para que essa diferenca seja respeitada, bem como
para que esses sujeitos imprimam suas diferentes identidades na materializacao da
politica.

A observancia de elementos socioeconbmicos no texto legal expressa
diretamente as contradicdes presentes na ideia de igualdade expressa nas politicas
educacionais gerais, em que pesa um descompasso se observadas diante destas
politicas especificas. Esse realce acaba por denunciar como a colonialidade sustentou
o Paradigma da Educacédo Rural Hegemdnico, de forma que se torna pertinente
indagar o porqué da necessidade de reconhecer na legislagdo as defasagens
historicas de acesso a educacdo, a energia elétrica, ao saneamento basico, as
condi¢cdes minimas do modelo de humanidade disseminado.

Esse modelo de humanidade foi bastante difundido no Paradigma da Educacao
Rural Hegemonico, sobretudo, quando ao pautar o ensino propedéutico e
descontextualizado como forma de superacao das desigualdades sociais, logo como

forma de sustentacdo de uma politica de identidade hegemonicamente
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urbanocentrada, atrelada a uma politica de culpabilizacdo dos sujeitos que ndo se
adequaram a esse modelo. Os moldes da educacgéo urbana acabaram por excluir e
justificar a condicédo subalterna, como também ampliar a ferida colonial daqueles que
nao se encaixavam no molde. Assim, inscrever essas questdes no texto legal significa
inscrever na politica quem de fato foram os fracassados, o que podemos destacar
como um passo em direcao a inscrever identidades em politica.

O segundo eixo que trata das especificidades da politica é o eixo que
demarca e indica os territorios da Educacédo do Campo que séo alvo da politica, estes
aparecem inscritos sob trés dimensdes. Sao elas: territorio-escola; territério imaterial
e territério geografico. O registro destas dimensdes pode ser observado nos artigos

sinalizados na tabela abaixo:

Tabela 5 — Especificidades da politica — territérios da educacédo do campo

LEGISLACAO Territdrio-escola Territdrio Imaterial Territdrio Geogrdfico
DEMANDAS LOCALIZACAO NOS DOCUMENTOS

Lei n®. 9.394/96

Parecer n2. 36/2001 - -—- Pag. 1

Resolugdo n2. 01/2002 -— -— -—

Resolugdo n2. 02/2008 Art. 3° -—- -

Decreto n2. 7.352/2010 Art. 1° Art. 1° Art. 1°

Diagramacéao: Denise Torres

Para que se alcancem as finalidades esperadas, os documentos situam
também o territorio onde essa educacdo ir4 se materializar. E mister destacar que o
territério campesino passa a ser compreendido a partir de uma 6tica ampliada do que
é territério e do que € o territério campesino para a Educacdo do Campo. Outrora
condicionado a ideia de territério fisico, geogréafico, dissociava as subjetividades
campesinas de seus sujeitos (CALDART, 2008). Os modos de produzir a vida no
campo sao intrinsecos a eles e deles fazem parte e durante muito tempo foram
utilizados para propagagéo de um racismo territorial bastante comum no cotidiano das
sociedades urbanas.

E dessa forma que a ampliagdo da ideia de territorio passa a incorporar uma
visdo mais rica de campo (ARROYO, 1999), uma vez que, mesmo nao vivendo no
campo, podemos aprender com 0s movimentos sociais e com os diferentes sujeitos
campesinos. Essas acdes corroboram a superacao do racismo territorial e epistémico

gestado pela colonialidade, sobretudo, pela colonialidade do saber (QUIJANO, 2010),
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possibilitando assim uma ecologia de saberes fundada no conhecimento-
emancipacao (SANTOS, 2010). Assim, € possivel compreender que conhecimentos
outros, saberes outros estdo em constante dialogo.

Na legislacao, destacamos que

Art. 1°, 8§ 1° - Para os efeitos deste Decreto, entende-se por:

| - Populacbes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas,
0s pescadores artesanais, 0s ribeirinhos, os assentados e acampados
da reforma agréria, os trabalhadores assalariados rurais, 0s
quilombolas, os caicaras, os povos da floresta, os caboclos e outros
gue produzam suas condi¢c8es materiais de existéncia a partir do
trabalho no meio rural;

Il - escola do campo: aquela situada em &rea rural, conforme
definida pela Fundagéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
- IBGE, ou aquela situada em é&rea urbana, desde que atenda
predominantemente a populacfes do campo.

§ 20 Seréo consideradas do campo as turmas anexas vinculadas a
escolas com sede em area urbana, que funcionem nas condicbes
especificadas no inciso Il do § 1° (BRASIL, 2010, grifo nosso).

Como territorio geogréfico a politica indica a definicdo do IBGE. Vale salientar
aqui gue muitas séo as criticas tecidas a metodologia utilizada pelo instituto, uma vez
que a definicdo por ele adotada acaba por excluir boa parte das ruralidades existentes
hoje no Brasil (MUNARIM, 2016). Para além deste debate e em busca de sua
superacao, € consenso que o territério destinatario da educacdo do campo é o
territério geografico, mas ndo somente ele.

Assim, compreendemos que a indicacéo dos territérios da Educacédo do Campo
€ de fundamental importancia para reconhecer os alcances da politica, uma vez que

0 conceito de territério

se move em um espacgo especifico, o espaco rural, entendido em sua
dupla face. Em primeiro lugar, enquanto um espaco fisico diferenciado.
Faz-se, aqui, referéncia a construcao social do espaco rural, resultante
especialmente da ocupagéo do territério, das formas de dominacao
social que tem como base material a estrutura de posse e uso da terra
e outros recursos naturais, como a agua, da conservagao e uso social
das paisagens naturais e construidas e das relagdes campo-cidade. Em
segundo lugar, enquanto um lugar de vida, isto €, lugar onde se vive
(particularidades do modo de vida e referéncia “identitaria”) e lugar de
onde se vé e se vive o mundo (a cidadania do homem rural e sua
insercéo na sociedade nacional) (WANDERLEY, 2001, p. 32).
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Nessa perspectiva, a legislagdo avanca no sentido de ampliar a compreenséo
de territorio, indicando que a escola que nao esteja situada no territorio geografico,
mas que atende aos seus sujeitos do campo, € reconhecida como escola do campo,
logo também como um territério campesino. A ampliacdo do conceito de territério é
imprescindivel para pensarmos o campo como um lugar fértil ndo s6 para producéo
agricola, mas lugar indispensavel para producao cultural, epistémica e politica.

Considerar a escola como territério nos direciona para a compreensao de
campo como territorio imaterial (FERNANDES, 2012), de forma que “os territorios
imateriais sdo forjados no espaco sociocultural e epistémico através das relacdes
sociais, por meio de pensamentos, conceitos, teorias e ideologias; fazem parte deste
territrio os saberes e as formas de produzi-los” (LEMOS, 2013, p. 64). Essa
compreensao de territério avanca em direcdo ao reconhecimento de que existem
outras geopoliticas do conhecimento (GROSFOGUEL, 2010) e que o territorio
geografico ndo é um determinante universal da constituicdo das identidades
campesinas, bem como de que estas ndo sdo homogéneas.

Por fim, o terceiro eixo apresenta os principios de regulacdo da politica de
Educacdo do Campo que, conforme podemos observar na tabela que segue, iréo
considerar elementos de trés dimensdes: de ordem material, de ordem pedagdgica e

de ordem politica.

Tabela 6 — Especificidades da politica — principios de regulagéo

LEGISLAGAO De ordem material De ordem Pedagdgica De ordem Politica
DEMANDAS LOCALIZAC[\O NOS DOCUMENTOS

Lei n2. 9.394/96

Parecer n2. 36/2001 -——- -—- Pag. 6

Resolugdo n2. 01/2002 -——- Art. 1¢ Art. 19

Resolugdo n2. 02/2008 -——- -—- -—--

Decreto n2. 7.352/2010 Art. 42 Art. 92 Art. 22

Diagramacéao: Denise Torres

A necessidade de compreender como se manifestam os mecanismos de
regulacéo da politica se faz necessaria para que possamos identificar em que se funda
e a quem serve essa regulacdo. Nessa dire¢ao, destacamos que

Art. 8° As parcerias estabelecidas visando ao desenvolvimento de
experiéncias de escolarizacdo bésica e de educacao profissional, sem
prejuizo de outras exigéncias que poderdo ser acrescidas pelos
respectivos sistemas de ensino, observarao:
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| - articulacdo entre a proposta pedagdgica da instituicdo e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a respectiva etapa da
Educacéo Basica ou Profissional,

Il - direcionamento das atividades curriculares e pedagogicas
para um projeto de desenvolvimento sustentavel;

Il - avaliagcéo institucional da proposta e de seus impactos sobre a
gualidade da vida individual e coletiva;

IV - controle social da qualidade da educacéao escolar, mediante a
efetiva participacdo da comunidade do campo (BRASIL, 2002, grifo
Nosso).

Sao elementos da regulacdo de ordem politica a avaliagdo institucional com
fins de promocéao da qualidade de vida individual e coletiva, bem como a proposicao
de controle social da qualidade da educacdo escolar, discurso este que se atrela a
funcdo diagnostica da Avaliacdo de Sistemas (BONAMINO; SOUSA, 2012). Essa
avaliacdo atende a uma regulacdo também de ordem pedagdgica, uma vez que atribui
a avaliacao institucional o acompanhamento dos alcances da politica, mas também
pode revelar processos de responsabilizacéo leve (BONAMINO; SOUSA, 2012).

Ao propor a aderéncia as prescricdes hierarquicas, logo a normatividade
pedagogica, frente as diretrizes curriculares nacionais gerais, ocorre também um
processo de regulacdo da proposta pedagogica da escola, logo uma regulacdo de
ordem pedagdgica controlada pelas inten¢des de uma politica genérica e revelando
herancas politicas nas quais as regras do jogo pedagdgico ndo mudam, pois sdo
controladas pela pressdo seletiva e reguladora do Estado (GIMENO-SACRISTAN,

1998). Isto posto, destacamos ainda que

Art. 9° - O Ministério da Educacao disciplinard os requisitos e os
procedimentos para apresentacdo, por parte dos Estados,
Municipios e Distrito Federal, de demandas de apoio técnico e
financeiro suplementares para atendimento educacional das
populacdes do campo, atendidas no minimo as seguintes condic¢des:
| - o ente federado, no ambito de suas responsabilidades, devera
prever no respectivo plano de educacdao, diretrizes e metas para
o0 desenvolvimento e a manutencao da educacdo do campo;
Paragrafo unico. Ato do Ministro de Estado da Educacao dispora sobre
a instalagéo, a composicéo e o funcionamento de comisséo nacional
de educacdo do campo, que devera articular-se com as instancias
colegiadas previstas no inciso Il no acompanhamento do
desenvolvimento das acfes a que se refere este Decreto (BRASIL,
2010, grifo nosso).

Por esse angulo, ao observarmos o disposto no texto legal, a regulacdo de
ordem material esta condicionada ao atendimento de finalidades e procedimentos

pensados e geridos por sujeitos exteriores a sua materialidade. Assim, ela é também
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politica ao indicar a articulacdo das propostas pedagodgicas e curriculares atrelando-
as a projetos de natureza marcadamente social, como € o caso do desenvolvimento
sustentavel, citado no artigo anterior. Na mesma direcao, estabelece as instancias de
regulacéo e de controle do Estado.

As formas como se construiram os mecanismos legais em nosso pais nos da
elementos suficientes para investigar se os “processos de producéo de significados
imersos em campos culturais, nos quais as relacdes de poder envolvem, além da
regulacdo do uso dos recursos, processos variados, explicitos ou difusos, de
dominagédo, de hegemonia ou de controle” (ESTEBAN, 2010, p. 58). Desta maneira,
observamos que mesmo indicando que a participacdo da comunidade é
imprescindivel para garantia do controle social, 0s requisitos e procedimentos que irdo
regular a manutencao da politica serdo controlados pelo Ministério da Educacao e por
uma comissao por ele designada.

Passando a analise do segundo eixo que compde a tematica finalidades da
Politica Curricular Nacional para a Educacdo do Campo, trataremos dos sujeitos na
politica e da politica, assim sendo categorizados e caracterizados: destinatarios,
reguladores e mantenedores. E unissona a delimitacdo dos sujeitos destinatarios da
Educacdo do Campo, apontando os sujeitos a quem se destina a politica, como

podemos observar a seguir:

Art. 1° - A Educacédo do Campo compreende a Educacao Basica em
suas etapas de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio
e Educacéo Profissional Técnica de nivel médio integrada com o
Ensino Médio e destina-se ao atendimento as populagdes rurais em
suas mais variadas formas de producéo da vida - agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agréria, quilombolas,
caicaras, indigenas e outros (BRASIL, 2008).

O alcance e destino da politica compreende como sujeitos da politica 0s povos
campesinos em suas mais variadas formas de relacdo com o territério campesino,
considerando na politica as suas pluri-identidades. Destacamos que essa ampliacédo
da caracterizacdo de povos campesinos se expressa no Decreto n® 7.352/2010
(BRASIL, 2010), ao apontar que

Art. 1°, § 1° - Para os efeitos deste Decreto, entende-se por:

| - populagdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, 0s
pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agraria, os trabalhadores assalariados rurais, 0s
quilombolas, os caicaras, os povos da floresta, os caboclos e
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outros que produzam suas condi¢cBes materiais de existéncia a
partir do trabalho no meio rural.

A ampliacdo da indicagdo dos sujeitos destinatérios da politica se abre para a
compreensdao da pluralidade das identidades campesinas. Esse € um avango
significativo no sentido de romper com o0s estere6tipos cristalizados a partir da
colonialidade do ser (QUIJANO, 2007), o que significa dizer que se inscreve na politica
educacional, historicamente homogeneizadora, a possibilidade de legitimar
identidades plurais na politica (MIGNOLO, 2008).

Ao indicar os sujeitos reguladores da politica a legislacéo se refere a trés tipos
de sujeitos: internos, externos e mistos. A indicag&o dos sujeitos reguladores pode ser

observada nos documentos a partir dos registros sumarizados abaixo:

Tabela 7 — Sujeitos da politica — sujeitos reguladores

LEGISLAGCAO Internos ‘ Externos ‘ Mistos
DEMANDAS LOCALIZACAO NOS DOCUMENTOS

Lei n2. 9.394/96 Art. 28 Art. 28 Art. 28

Parecer n2. 36/2001 - - ----

Resolugdo n2. 01/2002 Art. 42; Art. 52 Art. 10

Resolugdo n2. 02/2008 -——- -—- -—--

Decreto n2. 7.352/2010 Art. 2] Art. 42 Art. 92

Diagramacéao: Denise Torres

Os sujeitos internos compreendem as comunidades rurais, 0s povos do campo,
a comunidade escolar, distintas organizacfes sociais campesinas. Enquanto sujeitos
externos temos Orgdos normativos e equipes técnico-pedagdgicas dos sistemas de
ensino, o Ministério da Educacéo, entre outros. Ocorre ainda a indicacdo de sujeitos
qgue regulardo a politica a partir do dialogo que considera 0s posicionamentos de
sujeitos internos e de sujeitos externos; por exemplo, no caso do fechamento de

escola do campo, a Lei n°® 9.394/96, determina que

Art. 28, Paragrafo unico — O fechamento de escolas do campo,
indigenas e quilombolas sera precedido de manifestacdo do érgéao
normativo do respectivo sistema de ensino, que considerara a
justificativa apresentada pela Secretaria de Educacédo, a andlise do
diagnostico do impacto da acdo e a manifestagcdo da comunidade
escolar.
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Essa indicagcédo passa a considerar ndo somente a participacdo dos sujeitos
campesinos na regulacéo da politica, mas os institui como sujeitos de direito, uma vez
gue os coloca em pé de igualdade com sujeitos institucionais. Na nossa trajetoria de
oferta de escolarizacdo, aos povos do campo havia sido relegada a condicdo de
consumidores da politica, os destituindo do lugar epistémicos de pensar e propor 0s
encaminhamentos para efetivagdo dela (ARROYO, 2012). Isto posto, ha que se
considerar ainda em que medida essa regulacao feita por sujeitos internos tem tido
forca de participacéo efetiva nas decisdes que propdem e reorientam a materializacéo
da politica, para além de sua indicacao no texto legal.

No que diz respeito aos sujeitos mantenedores, 0 Estado e seus diversos entes
federativos ligados a educacédo séo citados de forma unissona como responsaveis
pela manutencédo da Educacdo do Campo. A politica educacional avanca no sentido
de assegurar, a0 menos no texto legal, garantias de que haja dotacao financeira para
o funcionamento das escolas do e no campo dentro dos padres minimos de
qualidade.

O terceiro eixo de andlise se debrucou sobre os processos de adequacao
curricular inscritos nas finalidades da politica. Este eixo se manifesta a partir da
indicacdo de adequacdes em duas dimensdes: no curriculo escolar da Educacao
Basica e no curriculo da formacdo docente. Podemos observar a recorréncia destas

adequacdes nos trechos indicados a seguir na Tabela VIII.

Tabela 8 — Adequacao curricular — curriculo escolar da educacéo basica

LEGISLACAO Referentes Referentes normativos Referentes do
normativos Gerais Especificos contexto
DEMANDAS LOCALIZACAO NOS DOCUMENTOS

Lei n2. 9.394/96 23 28
Parecer n2. 36/2001 - - -
Resolugdo n2. 01/2002 Art. 29, 30 o o
Resolugdo n2. 02/2008 — o o
Decreto n?. 7.352/2010 Art. 62 Art. 62, Art. 72 Art. 62

Diagramacdao: Denise Torres

As adequacgbOes sédo indicadas na legislacdo no sentido de apontar as
finalidades da politica, compreendendo que o curriculo é um territorio fértil para que
se garantam os alcances desta. Consequentemente, ao pensar a politica curricular

para a Educacédo do Campo a legislacéo indica a necessidade de adequar o curriculo
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tanto da Educacdo Basica quanto da formacdo para a docéncia no campo,
aproximando-se do Paradigma da Educacdo do Campo (TORRES, 2013; LEMOS,
2013). A intensidade e a materializacdo dessas adequacfes ndao podem ser notadas
na politica, mas criam ao menos uma tensao nos determinantes ja cristalizados pelos
modelos de escolarizacéo, propiciam a criacdo do espaco da diferenca colonial e do
pensamento de fronteira (MIGNOLO, 2003).

As adequacdes do Curriculo Escolar da Educacéo Bésica se manifestam tendo
como referentes normas gerais, genéricas, “comuns”, como é caso da adequacgéo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os mais diversos niveis e modalidades de
escolarizacdo, bem como ao indicar que se consideram os saberes académicos na
construcdo desse curriculo da Educacao do Campo.

Um segundo referente para essas adequacfes séo os referentes especificos,
que citam desde o conjunto de mecanismos legais préprios a Educacdo do Campo,
até os saberes, as praticas, as concep¢des acumuladas pelos sujeitos campesinos,
corroborando o que consideramos ser a manifestacdo da Educacédo Contextualizada
(REIS, 2004) como elemento intrinseco ao curriculo. Essas indicacfes abrem espaco
para questionarmos qual ecologia de saberes essa postura proporciona (SANTOS,
2010). Sera que ela se pautara na adocao do conhecimento-regulacédo, assentando-
se num modelo de educacdo propedéutica, ou adotara a compreensdo de
conhecimento-emancipacao, compreendendo o dialogo e a Interculturalidade Critica
como cerne dessas adequacfes?

Por fim, ocorre a indicacédo de adequacfes que pautam referentes do contexto
sociocultural e ambiental onde se materializa a Educagédo do Campo, considerando,
por exemplo, que se adequem as praticas pedagdgicas ao ciclo agricola ou ainda as

condicBes climaticas. Nessa dire¢cdo destacamos o0s seguintes trechos da legislacao:

Art. 23 - A educacédo basica podera organizar-se em séries anuais,
periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos nao-seriados, com base na idade, na competéncia
e em outros critérios, ou por forma diversa de organiza¢do, sempre
gue o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar
(LEI n® 9.394/96).

Art. 6° - Os recursos didaticos, pedagdgicos, tecnoldgicos, culturais e
literarios destinados a educacdo do campo deverdo atender as
especificidades e apresentar contelddos relacionados aos
conhecimentos das populagbes do campo, considerando o0s
saberes préoprios das comunidades, em dialogo com os saberes
académicos e a construcdo de propostas de educagdo no campo
contextualizadas (BRASIL, 2010).
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Nesse sentido, essas adequacdes partem de uma ideia de curriculo comum
que necessita ser ajustado as especificidades e diferencas inerentes aos territorios
campesinos, avancando em direcdo ao que Sartorello (2009) identifica como
Interculturalidade Critica. Essa postura pode corroborar uma ruptura com a ideia,
atualmente bastante latente, de um curriculo minimo, de uma base nacional, que
figura como espaco de oficializacdo da diferenca, ou ainda, da Interculturalidade
Funcional. Entretanto, posturas dessa ordem possuem objetivo homogeneizador,
fazendo do curriculo um lugar de gestédo da desigualdade e da exclusdo. Os avancos
novamente inscrevem a politica curricular de Educacdo do Campo enquanto
possibilidade de pensar o Estado Pluri-identitario e a ruptura com a geopolitica do
conhecimento hegemonico, logo a ruptura com a colonialidade do poder e do saber
(QUIJANO, 2010).

Essa postura pode ser observada ainda na recomendacao de adequagdes no
curriculo da formacéo inicial e continuada dos docentes que atuam/atuardo em
escolas do campo. Essas indica¢cdes se inscrevem tanto no ambito dos principios da
formacdo, quanto nos seus fundamentos e concorrem para que se faca justica social
com esses profissionais que ficaram de fora das politicas de formacgdo inicial e
continuada durante um longo periodo, aproximando a politica do que propde o
Paradigma da Educacédo do Campo (TORRES, 2013).

Nessa direcdo, ao indicar que a formacao inicial atenda as especificidades do
exercicio de sua atuacao (Lei n® 9.394/96, Art. 61, paragrafo Unico), a legislacao da
subsidios para que se pense o campo € 0s sujeitos campesinos como diferentes,
ocorre entdo o reconhecimento da diferenca em contraponto aos processos de
formacdo pensados a partir de igualdade e da homogeneidade. Quanto a formacéo
continuada, destacamos ainda que 0s sujeitos e territdrios campesinos passam a ser
incorporados como referentes para a promocéo dessa formacéo (BRASIL, 2002, Art.
13).

Isto posto, e diante das inferéncias aqui inscritas, é importante expressar que a
tematica finalidades diz respeito aos discursos presentes nos documentos analisados
gue delineiam quais devem ser o0s alcances finais dos instrumentos normativos, para
isto constitui-se expressando suas especificidades politicas, seus sujeitos e a
adequacao curricular. Os entrelagcamentos desses eixos nos apontam aproximacgoes
com o Paradigma da Educacdo do Campo Decolonial, principalmente no que toca o

eixo de adequacao curricular.
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Essa aproximacédo se da por considerar elementos dos eixos anteriores como
principios para manifestacdo da politica, como é caso da ampliacédo do conceito de
territdrio e a inclusdo das comunidades camponesas como sujeitos reguladores da
politica. Colocar os sujeitos e territdrios campesinos no protagonismo da politica
curricular de educacao escolar significa pensar esses sujeitos como sujeitos
narradores de suas histérias. Logo, a legislacdo apresenta-se como espaco da
diferencga colonial e um de seus mais substanciais avangos é considerar a validade
das cosmovisdes, culturas e narrativas dos povos do campo, bem como o lugar de

onde elas partem como expressdes da identidade em politica.

7.1.2 Conteudos Operativos da Politica Curricular Nacional para a Educacao do

Campo

Esta secao trata de explicitar quais sdo os conteldos operativos da Politica
Curricular Nacional para a Educacdo do Campo. As inferéncias interpretativas
realizadas nos documentos em tela nos apontaram que o0s conteldos neles presentes
se manifestam a partir de referentes, ou seja, apresentam pertencimento a campos
operativos da materializacdo dessa politica.

Nesse sentido, os conteldos operativos foram agrupados em quatro tipos de
referentes: a) referentes sociais (que correspondem aos conteldos responsaveis
pera operacionalizacdo dos elementos sociais de materializacdo da politica); b)
referentes normativos (apresentam conteudos intrinsecos as normatividades, leia-
se ordenacdes politicas); c) referentes socioecondmicos (dizem respeito aos
conteldos atrelados as questdes econdmicas ou advindas da economia com
rebatimento social); e d) referentes pedagdgicos (agregam o0s conteudos
educacionais, mais especificamente atrelados a compreensdo e disseminacdo de
conhecimentos). Nessa direcdo, a tabela a seguir exibe a localizacdo destes

conteudos nos documentos legais.
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Tabela 9 — Referentes dos conteudos operativos nos documentos nacionais

LEGISLACAO Referentes Sociais Referen.tes f'?efererltes' Refereinl.‘es
normativos socioeconémicos pedagdgicos
n GIA DE REFERENTES LOCALIZAGAO NOS DOCUMENTOS
Lei n2. 9.394/96 Art. 39, 23, 28 Art. 27 Art. 23, 28
Parecer n2. 36/2001 Pags. 2,3 Pags. 8, 10 Pags.3,4e5 Pag.5
Resolugdo n2. 01/2002 Art. 8¢ Art.22, 99, Art. 32,13 Art. 13
Resolugdo n2. 02/2008 Art. 72,11 Art. 12, 72,92 -—-- -—--
Decreto n2. 7.352/2010 Art. 192,22 32 62 72 Art. 12 - Art. 62

Diagramacao: Denise Torres

Iniciamos elencando os conteudos de referentes sociais, que sao categorizados
a partir de sua localizacdo com relacdo a materializacdo da politica, ou seja, com
relacdo a materializacdo da Educacdo do Campo. Nesse sentido, esses conteldos
podem ser denominados como internos/comunitarios ou externos/globalizantes.

No agrupamento dos conteados com referentes sociais € pertinente destacar
que estes dizem respeito a conteldos operativos da politica que representam as
especificidades da dinamica social que devem ser considerados como mecanismos
potencializadores do alcance e da materializacdo das finalidades expressas na
politica, sobretudo como vieses possiveis para que se manifestem as adaptacdes
criativas (BERGER, 2004). A figura que segue tem por objetivo, além de ilustrar a

tipologia dos referentes sociais, mostrar que estes encontram-se entrelacados, sao

interdependentes.
Figura 21 — Localizag&o dos referentes sociais
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Diagramacéao: Denise Torres

Os referentes sociais internos-comunitarios dizem respeito ao conjunto de
conteudos inerentes a realidade social em que a escola esta inserida, propiciando o

dialogo local-global. Quando a legislacéo reconhece o territorio para além do territério
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material, amplia também a ideia de conteudos internos. Cabe frisar que ndo estamos
nos referindo aqui aos contetdos educativos ou aos conteldos instrumentais, esses
conteudos serédo tratados mais adiante, o que significa dizer que os conteudos aqui
sumarizados possuem a finalidade de materializar a politica.

Nesse sentido, o conjunto de contetdos de referentes sociais foi organizado de
forma néo hierarquica ou sequencial. Fazemos este destague como ressalva diante
da forma que aprendemos o0 que seria um conjunto de conteudos no processo de
escolarizacdo, todavia, néo foi tarefa dessa pesquisa fazé-lo. Isto posto, o quadro a
seguir sumariza os conteudos de referentes sociais, internos e externos mapeados

nos documentos analisados.

Quadro 8 — Conteudos Operativos de referente social na legislagéo nacional para a
Educacdo do Campo

INTERNOS-COMUNITARIOS EXTERNOS-GLOBAIS

Experiéncia

Contextualizagéo

Realidade local

extraescolar

Urbanidade

Especificidades e
diferencas regionais

Cultura campesino

Mundo do trabalho

Desenvolvimento
sustentavel

Qualidade da vida

sociais e naturais

Campo como Estilo de vida . . A ,
N . Politicas sociais individual e coletiva
espaco heterogéneo campesino
no campo
Diversidade .. a .
SOCIOECONBMICA NO Tradi¢cBes dos povos Influéncias Controle social da
campesinos socioecondmicas qualidade
campo
o . Determinantes Desenvolvimento
Pluriatividades Dialogo

rural integrado

Participacéo da
comunidade

Diversidade e
protagonismo

Determinantes
socioecondmicos

Homogeneizacgéo
das diferencas

Diagramacéao: Denise Torres

Ao observarmos, por exemplo, que uma das finalidades da politica € a garantia
de direitos, dentre eles o atendimento as especificidades materiais, os contetdos que
possibilitam o atendimento a essa demanda poderao ser do tipo interno-comunitario:
realidade local; e/ou do tipo externo-global: qualidade da vida individual e coletiva.

Podemos observar essa relagdo no que assevera o seguinte artigo:

Art. 3° - O Poder Publico, considerando a magnitude da importancia
da educacao escolar para o exercicio da cidadania plena e para o
desenvolvimento de um pais cujo paradigma tenha como
referéncias a justica social, a solidariedade e o dialogo entre todos,
independente de sua insercdo em areas urbanas ou rurais, devera
garantir a universalizagcdo do acesso da populagdo do campo a
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Educacdo Basica e a Educacdo Profissional de Nivel Técnico
(BRASIL, 2002, grifo nosso).

No Artigo 3° destacamos a presenca de contetdos de referente social, uma
vez que ao assinalar a criacdo e implementacdo de mecanismos que possam garantir
a manutencdo e o desenvolvimento da Educacdo do Campo, a legislacdo assinala
gue essa tarefa deve levar em consideragéo os aspectos mais globais que tensionam
essa prerrogativa; neste caso, a reparacdo dos danos causados pelos processos de
exclusdo social promovidos por politicas anteriores, além de conteddos como
cidadania e desenvolvimento nacional, indicando espacos para que se manifeste a
decolonialidade do poder, do saber e do ser (MIGNOLO, 2008).

Destacamos também que no Art. 7° - 8 1° - A organizagao e o funcionamento
das escolas do campo respeitardo as diferencas entre as populacbes atendidas
qguanto a sua atividade econdbmica, seu estilo de vida, sua cultura e suas
tradicdes (BRASIL, 2008, grifo nosso). A opcéo por conteudos de referente social,
no caso deste artigo, ilustra a presenca de contetdos do tipo internos-comunitarios,
uma vez que consideram o0s elementos intrinsecos aos sujeitos e territorios
campesinos.

E relevante destacar que a inscricdo desses contetidos nas politicas é fruto de
disputas bastantes acirradas pelo direito de dizer e de privilegiar determinados
contetidos. Nessa direcdo, Arroyo (2012) salienta que ha na sociedade uma dinamica
de ocultamento da histéria de negacao de direitos aos coletivos inferiorizados bastante
latente e que as politicas sociais, logo também educacionais, se
sustentaram/sustentam pelo ocultamento das brutais histérias de violéncia,
segregacao e inferiorizagdo dos coletivos empobrecidos e marginalizados.
Destacamos aqui que essa forma de pensar e propor o curriculo reflete a disputa entre
a colonialidade e a decolonialidade, encontrando no pensamento de fronteira
(MIGNOLO, 2003) espaco para adaptacdes criativas (BERGER, 2004) como mola
propulsora de materializagéo da politica curricular.

O que autor chama atencédo é que mesmo com a garantia de um trato especifico
e diferenciado a Educacdo do Campo, essas politicas precisam inserir em seus
conteudos o resgate da historia, compreendendo, sobretudo, que as politicas sociais
nao sao fruto da benevoléncia do Estado, mas sim de disputas pelo ndo apagamento

de sujeitos, culturas e territorios.
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O segundo tipo de conteudo diz respeito aos conteudos de referente
normativo, ou seja, indicadores de processos de regulamentacao, de normas a serem
cumpridas para a efetivacdo das finalidades da politica, intrinsecos mecanismos de
pressdo reguladora e seletiva (GIMENO-SACRISTAN, 1998). Nos documentos
analisados, e conforme podemos observar no quadro a seguir, esses conteudos irdo
indicar o desencadeamento de normas de trés tipos. Sao elas: a) contextualizacéo; b)

regulacéo; e c) adequacao.

Quadro 9 — Conteudos Operativos de referente normativo na legislacao nacional
para a Educacéo doCampo

CONTEXTUALIZACAO REGULACAO ADEQUACAO
Trabalho
Atendimento a legislacao geral e

especifica Ordem democratica
Direito a educacdao escolar
Escolarizagdo hegemonica
Rupturas Racionalidade cientifica Equivaléncia
Cidadania Profissionalizacdo Adequacéo institucional
Diagramacéao: Denise Torres

Demandas dos
movimentos sociais

Estes contedudos aparecem na legislacdo indicando os processos de
normatizacao, visando assegurar a efetividade da politica. Nessa dire¢do, podemos
identificar que ao delinear a necessidade de propor processos de escolarizacao que
considerem o cotidiano e o contexto das populacbes campesinas, a legislacéo
inscreve conteudos normativos de contextualizacdo, indicando a ado¢ao do principio
da Educagéo Contextualizada (REIS, 2004).

Outro contetdo normativo de contextualizacdo é a indicacdo do atendimento
as demandas dos movimentos sociais como podemos observar no Artigo 9° da
Resolucdo n° 01/2002, que ressalta que “as demandas provenientes dos
movimentos sociais poderdo subsidiar os componentes estruturantes das
politicas educacionais, respeitado o direito a educacdo escolar, nos termos da
legislagao vigente” (BRASIL, 2002, grifo nosso).

Ainda tratando dos conteudos normativos, identificamos a presenca desses
conteudos cuja natureza pretende uma regulacédo. Ao observarmos que “A oferta de
Educacdo do Campo com padrbées minimos de qualidade estard sempre
subordinada ao cumprimento da legislagdo educacional e das Diretrizes
Operacionais enumeradas na Resolugao 02/2008” (BRASIL, 2008, Art. 99), a
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legislacdo indica ndo somente uma regulacéo para atendimento da legislacdo, mas
também a regulagdo que promova o atendimento a padrées minimos de qualidade.

Ao utilizar o termo “legislagao educacional”, o texto legal concorre ndo somente
para expressar um conteido normativo de regulagdo, mas também recomenda
conteudos normativos de adequacéao, isso se manifesta na indicacédo de adaptacdes.
Frisamos que sdo adequacfes em primeiro plano a nhormas geneéricas, e em seguida
fazendo contraponto a esse dado, ira indicar que a legislacéo especifica seja contetdo
para essa adaptacdo, leia-se, serdo essas as hierarquias de exceléncia
(PERRENOUD, 1999), determinantes dos alcances da politica, bem como da pressao
seletiva e reguladora.

O terceiro tipo de contetdo mapeado apontou para os contetdos operativos de
referentes socioecondbmicos. Esses conteddos apresentam referentes que
consideram os fatores socioeconémicos como conteudos a serem levados em
consideracdo na efetivacdo da Politica Curricular para a Educacdo do Campo.
Conforme podemos ver no quadro abaixo, esses conteudos podem ser classificados
em dois tipos: referentes socioeconémicos da homogeneizacdo da diferenca e

referentes socioecondémicos do direito a diferenca.

Quadro 10 — Conteudos Operativos de referente socioeconémico na legislacao
nacional para a Educagéo do Campo

HOMOGENEIZACAO DA DIFERENCA DIREITO A DIFERENCA
Latifundio Desenvolvimento agricola Interacao ° Acesso a educagao
transformacéo
Trabalho ~ Convivéncia Direito a educacéao
Controle da mé&o de obra .

escravo colaborativa no campo
antenggo Manutencédo da harmonia

migratoria , . .

. Justi¢a social Solidariedade
- Desenvolvimento de
Produtividade " ix .
aptiddes naturais

Diagramacéao: Denise Torres

Os conteudos do primeiro tipo sdo majoritariamente apresentados no Parecer
CNE/CEB n° 36/2001 e séo inscritos como contetudos que se dedicam a assegurar
gue o passado histérico ndo seja apagado, nem tampouco reeditado. As indicacdes
desses conteudos apontam para a necessidade de compreender o carater de

reparacao da politica vigente, atentando ainda para inscrever suas identidades em
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politica, evidenciando que foram/sdo os protagonistas das lutas pela ruptura com o0s
modelos retrogrados de escolarizagdo ofertados nas areas rurais de nosso pais.

Ao denunciar que esses foram conteudos predominantes em documentos
legais anteriores é possivel entender e evidenciar ainda que o texto legal do parecer
em questdo se inscreve como um dos documentos base para compreender a
construcdo do arcabouco legal especifico para a Educagcédo do Campo. Nesse sentido,
0os conteados operativos de referente socioecondmicos que tratam da
homogeneizacdo da diferenca sdo aqui inscritos ndo no sentido de verdade a ser
disseminada, mas, sobretudo, no sentido de denuncia do que propagou o Paradigma
da Educacéo Rural Hegemonico.

Os conteudos do segundo tipo, do direito a diferenca, registram a necessidade
de compreender as condi¢cdes socioeconémicas que concorrem e promovem esse
direito. Nessa diregao, o Artigo 3° do Decreto n° 7.352/2010 assinala que “Cabera a
Unido criar e implementar mecanismos que garantam a manutencdo e o
desenvolvimento da educacdo do campo nas politicas publicas educacionais, com o
objetivo de superar as defasagens histéricas de acesso a educacao escolar pelas
populacbes do campo” (grifo nosso). Conteldos dessa natureza evidenciam a
necessidade de considerar que historicamente houve lacunas na oferta de educacao
escolarizada e que a politica atual tem o dever de repara-las, evidenciando assim as
feridas coloniais oriundas da colonialidade e de suas diversas manifestacdes. Nessa
direcéo, sao registrados contetdos como direito e acesso a educag¢do com qualidade,
justica social, solidariedade, entre outros, corroborando a criagcdo de vinculos criticos,
amorosos e utopicos (FREIRE, 1967).

O guarto e ultimo tipo de conteudo operativo diz respeito aos conteudos de
referente pedagogico. Esses conteudos sdo caraterizados por apresentarem as
demandas relativas ao trato com o conhecimento e com as praticas pedagdgicas.
Nesse sentido, foram mapeados e sumarizados no quadro que se segue dois tipos de
conteudo operativo de referente pedagdgico: os internos (quando se remetem/referem
aos sujeitos e contextos campesinos); e os externos (quando se debrucam sob

elementos de natureza genérica e exterior aos sujeitos e territorios campesinos).
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Quadro 11 — Conteudos Operativos de referente pedagdgico na legislacdo nacional
para a Educacéo do Campo

INTERNOS EXTERNOS
Conhecimentos campesinos Relacdo de conhecimentos local-global
Saberes proprios Gestédo democratica
Contextualizacéo Acesso a ciéncia e tecnologia
Organizacao propria do ensino Racionalidade cientifica

Diagramacéo: Denise Torres

Os conteudos de referente pedagogico interno incorrem para a adogdo das
vivéncias dos sujeitos campesinos como fio condutor da materializa¢do da politica ao
indicar que a

Art. 7°- |I- oferta de educacéo bésica, sobretudo no ensino médio e
nas etapas dos anos finais do ensino fundamental, e de educagéo
superior, de acordo com os principios da metodologia da
pedagogiadaalternancia; e lll - organizacao do calendario escolar
de acordo com as fases do ciclo produtivo e as condicdes
climéticas de cada regido (BRASIL, 2010).

A legislacéo sugere que a pedagogia pensada para 0 campo seja outra, ou
como nos diz Arroyo (2012), que sejam outras pedagogias. Pedagogias essas que
consideram o0s elementos que sdo e dao materialidade a vida desses sujeitos
campesinos, como por exemplo a relacdo com as condi¢des climaticas é elemento
que influi diretamente no cotidiano das escolas campesinas. Ou ainda que possibilite
a ampliacdo da ideia de educacao escolar, alternando espacos, sujeitos e tempos
educativos através da alternancia pedagdgica. Esses elementos nos direcionam a
compreensao de que o trato dado a educacéo carrega consigo elementos fecundos
de uma Pedagogia Decolonial, logo caminhando em direcdo a Educacao Intercultural
Critica manifesta no Paradigma da Educacédo do Campo.

Diferentemente dos contelddos citados acima, os conteudos de referentes
pedagdgicos externos tomam como referente, ou ainda, como horizonte, a
materializacdo da politica educacional dentro de perspectivas mais gerais, como
podemos ressaltar ao mapear contetdos como 0s que séo destacados no trecho a
sequir:

Art. 13, alinea Il - propostas pedagdgicas que valorizem, na
organizacdo do ensino, a diversidade cultural e os processos de
interacdo e transformacdo do campo, a gestdo democratica, o

acesso ao avanco cientifico e tecnoldgico e respectivas contribuicdes
para a melhoria das condi¢6es de vida e a fidelidade aos principios
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éticos que norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas
sociedades democraticas (BRASIL, 2002, grifo nosso).

Esses conteudos apontam para especificidades que sdo pedagogicas e
pertencentes a concepcfes gerais, como € por exemplo o caso da gestdo
democratica. Muitas experiéncias de gestdo das escolas campesinas produziram
formas distintas de gestao, ultrapassando o conceito de gestdo democratica veiculado
nas politicas educacionais. O mesmo ocorre com 0 conteddo dos principios éticos
para atuacdo em sociedades democraticas. Desconsiderar que muito conhecimento
tem sido acumulado nas vivéncias da Educacdo do Campo no nosso pais (ARROYO,
2012), além de revelar uma tendéncia a promocéao de Politica de Identidade, revela
ainda uma postura de adocao parcial da diferenca, caminhando para uma pratica de
Interculturalidade Funcional e para o Paradigma Funcional da Educagdo do Campo
(SILVA, 2015).

Os conteudos de forma geral funcionam como microunidades de regulacao da
politica (GIMENO-SACRISTAN, 1998). Se as finalidades inscrevem seu alcance, s&o
0s conteudos que irdo trilhar o caminho a ser percorrido para tal. Ha dois
guestionamentos que necessitam ser evidenciados. Primeiramente, uma vez que no
texto legal essas regulacfes sdo indicadas como regulacdes dinamicas (ESTEBAN,
2010), qual a garantia de que na pratica elas também assim se materializem?
Segundamente, ao elencar majoritariamente contetdos ligados a trajetoria recente da
Educacdo do Campo nao estaria a politica novamente negando a sua culpa historica
no ocultamento (ARROYO, 2012) do brutal processo de negacdo do direito as
diferencas?

Mesmo diante destas indagacfes, concluimos que as finalidades e o0s
contelidos presentes nos documentos analisados, bem como todas as nuances que
estes nos revelaram, concorrem para a insercdo da Politica Curricular para a
Educacao do Campo no Paradigma da Educacéo do Campo Decolonial, uma vez que,
ao inscrever na politica sujeitos e territorios numa perspectiva do direito e nao mais

do favor, avancam em direcdo a compreensao de uma Educacéao Intercultural Critica.
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7.2 Finalidades e Conteudos Operativos da Politica Nacional de Avaliacédo de
Sistemas

Para o trato com o segundo grupo de fontes nacionais, mapeamos e
caracterizamos as finalidades e os conteludos operativos da Politica Nacional de
Avaliacdo de Sistemas. A figura a seguir ilustra o resultado da analise, indicando as

unidades de contexto e as unidades de sentido identificadas.

Figura 22 — Finalidades e Conteudos Operativos da politica nacional de Avaliacao de

Sistemas
DELINEAMENTOS GERAIS DA Sociais
POLITICA: direitos, objetivos e R
alcances E af
______________ 3 Pedagdgicos
" E
SUJEITOS DA AVALIAGAO: . . / , R .
destinatdrios e formuladores i Finalidade ‘\\ Conteudos ! E Normativos
N
| e T T Tedricos
PROCESSOS DE REGULACAO: E
Instrumentos e critérios de s
promogédo/classificagéo Disciplinares

Diagramagé&o: Denise Torres

Assim, como podemos observar na figura, na tematica que tratou das
finalidades da Politica Nacional de Avaliacdo de Sistemas foram registrados os
seguintes eixos: a) delineamentos gerais da politica; b) sujeitos da avaliacéo; e c)
processos de regulacdo. Ja na tematica concernente aos conteudos operativos 0s
eixos foram: a) referentes sociais; b) referentes pedagodgicos; c) referentes

normativos; d) referentes tedricos; e) referentes disciplinares.

7.2.1 Finalidades da Politica Nacional de Avaliacdo de Sistemas

Ao tratar das Finalidades da Politica Nacional para a Avaliacdo de Sistemas
assinalamos mais uma vez que ndo temos dispositivos legais que atendam
especificamente aos delineamentos da Educacdo do Campo, assim como ndo 0s
temos para outras modalidades recentemente reconhecidas como especificas e

singulares, por exemplo, a Educacédo Indigena e a Educacdo Quilombola. Esse fato
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nos leva a evidenciar que mesmo reconhecendo que esses coletivos propdem outras
formas de pensar a escolarizacdo, a Interculturalidade Funcional (WALSH, 2007)
materializa-se numa politica de identidade (MIGNOLO, 2008) que é uni-identitaria, ao
menos ao desconsiderar que as avaliacdes, que objetivam melhorar a qualidade do
ensino, tomem como referéncia outros sujeitos-territérios, bem como outra concepc¢ao
do que é qualidade social.

Nessa direcéo, a analise dos documentos se dedicou a identificar as finalidades
e 0s contetdos dessa politica de Avaliacdo de Sistemas vigente e compreender que
relacéo ela estabelece com os paradigmas de educacgao ofertados para as populacoes
campesinas. Ao analisar a tematica finalidades, identificamos trés eixos que a
compdem. Sao eles: a) delineamentos gerais da politica; b) sujeitos da avaliacao;
e c) processos de regulacdo. A titulo de organizacdo, é possivel identificar a

localizacdo desses eixos na legislacdo a partir da indicagdo sugerida na tabela a

seqguir:
Tabela 10 — Finalidades da Politica Nacional de Avaliacédo de Sistemas
LEGISLACAQ Delineamentos Sujeitos da Processos de
Gerais Avaliacéo Regulacéo
EIXOS LOCALIZACAO NOS DOCUMENTOS
Le' nO fo} [0}

9.394/96 Art. 9°, Art. 9°, 13 Art. 24 e 32
Portaria n® o 0 90 20 o
931/2005 Art. 1 Art. 1°,2°, 3 Art. 1

Documentos Pags. 7 e 8 Pags.: 7,8,13, 14 e Pags.: 7,8,13,15,16 e
Basico da ANA gs- 16 18

Diagramacéao: Denise Torres

Na tematica finalidades o primeiro eixo mapeado diz respeito ao eixo dos
delineamentos gerais da politica. Assim como ocorre nas finalidades da politica
curricular, este eixo apresenta questbes mais ligadas a delimitacdo, indicacdo e
definicdo de questdes gerais acerca dos fins pretendidos pela politica, indicando trés
especificacdes principais. Sao elas: os direitos, os alcances e 0s objetivos.

Quanto aos direitos, a legislacdo ira indicar a promocao de instrumentos de
acompanhamento e melhoria da qualidade do ensino, destaque aqui para o Art. 9° da
Lei n° 9.394/96. Da mesma forma, ocorre a indicacdo de garantia dos direitos de
aprendizagem, como podemos perceber no Documento Base da ANA. Esses ambitos,
tanto o ensino, quanto a aprendizagem, se inscrevem nao somente como direitos, mas

também como espacos privilegiados de alcance das avaliacdes.
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Coadunando com os direitos apontados pelas LDB e pela ANA, a Portaria n°®
931/2005 ira indicar ainda que a avaliagdo devera realizar mapeamentos para garantir
0S ajustes no processo de escolarizacdo a fim de promover a melhoria da qualidade
da educacao no pais, adicionando condic¢des de infraestrutura e de formacéao docente
como elementos a serem garantidos como direitos, visando a efetivacéo do direito ao
ensino e as aprendizagens aos sujeitos escolares, sendo esse um discurso comum
das politicas de avaliacéo ao redor do mundo (SOUZA, L., 2009).

O arcabouco legal analisado apresenta os alcances da politica de forma
explicita, ao indicar que séries, turmas, sujeitos serdo avaliados. Indo do documento
geral ao mais especifico, a LDB adota em seu texto a indicagdo da realizacdo de
avaliacdes em todos os niveis e modalidades de ensino da Educacédo Basica, bem
como do Ensino Superior, compreendendo que esse processo € intrinseco a dinamica
curricular e pedagdgica da escolarizacdo formal, esse elemento nos faz refletir sobre
a exacerbacao do controle e da fiscalizacao das politicas educacionais, bem como da
pratica cotidiana das escolas (SOUZA, L., 2009).

No caso da Portaria n°® 931/2005, os alcances séo reorientados ao atendimento
a Educacéo Basica, mais especificamente ao Ensino Fundamental e Ensino Médio,
direcionando-se assim para o atendimento, ao menos em tese, de todas as
modalidades compreendidas pela Educacéo Béasica. Nosso destaque se da pela nao
explicitacdo do alcance da Avaliacdo de Sistemas no caso da Educacdo do Campo,
ou de outras demandas diferentes do modelo de referéncia.

Por fim, no caso da ANA ocorre a indicacdo do alcance especifico as turmas
do fim do primeiro ciclo de alfabetizacdo, o que compreende o 3° ano do Ensino
Fundamental. Novamente, ndo h&a especificacbes que excluam modalidades de
educacdo como a Educacédo do Campo, a Educacéo Indigena, ou outras.

O ultimo item dos delineamentos gerais da politica diz respeito aos objetivos.
Sao objetivos da Politica Curricular Nacional de Avaliacdo no Brasil, observados seus

alcances:

Art. 9° - V - coletar, analisar e disseminar informacdes sobre a
educacdo; VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a definicdo de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino (Lei n°9.394/96,
grifo nosso).



233

No caso da LDB, os objetivos sdo primeiramente procedimentais, que dizem
respeito aos processos de coleta e de tratamento dos dados provenientes das
avaliacbes. Em segundo lugar, apresentam objetivos de reordenacdo da politica
educacional, tendo em vista o alcance da melhoria da qualidade do ensino. Na mesma
direcdo se inscreve a portaria que cria o Sistema de Avaliacdo da Educacao Béasica
(Saeb), elencando como objetivos principais:

Art. 1°, § 2°- a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas,
de forma que cada unidade escolar receba o resultado global; b)
contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de
uma cultura avaliativa que estimule a melhoria dos padrées de
gualidade e equidade da educacdo brasileira e adequados
controles sociais de seus resultados; ¢) concorrer para a melhoria da
qualidade de ensino, reducdo das desigualdades e a
democratizagdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos
oficiais, em consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas
diretrizes da educacdo nacional; d) oportunizar informagdes
sisteméticas sobre as unidades escolares. Tais informacdes serdo
Uteis para a escolha dos gestores da rede a qual pertencam (BRASIL,
2005, grifo nosso).

Ocorre no texto legal a recorréncia dos processos de coleta de dados como
objetivo central da avaliacdo. No caso dos objetivos da avaliacdo no Saeb,
destacamos ainda que novamente a avaliacdo encontra-se atrelada a
responsabilidade de promover a qualidade, ou a melhoria da qualidade, do ensino,
corrigindo e solucionando deficiéncias curriculares (SOUZA, L., 2009). No caso da
portaria acima citada, ela tem como eixo fundante a coleta de dados sobre a qualidade
do ensino, mas segue indicando que a avaliacdo como cultura de acompanhamento
sera responsavel, por exemplo, pela reducdo das desigualdades, discurso também
recorrente no alinhamento da politica de avalicdo a outras politicas gestadas para o
social (SILVA, 1999).

Esse dado é relevante se pensarmos no contexto sécio educacional brasileiro,
sobretudo, como a oferta de escolarizacéo foi sendo constituida de forma bastante
desigual. Ainda possuimos assimetrias bastante latentes no que diz respeito a
qualidade da educacdo publica no nosso pais, de forma que a inscricdo destes
objetivos na lei aponta preocupacdes bastante pertinentes e atuais, porém nao avanca
no sentido de dirimir esses descompassos no trato as especificidades locais e
regionais (PEREIRA, 2006). Na mesma direcdo, a ANA elenca como objetivos

principais:
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i) Avaliar o nivel de alfabetizagdo dos educandos no 3° ano do
ensino fundamental. ii) Produzir indicadores sobre as condi¢gdes de
oferta de ensino. iii) Concorrer para a melhoria da qualidade do
ensino e reducdo das desigualdades, em consonéncia com as
metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacdo nacional
(BRASIL, 2013, p. 7, grifo nosso).

O conjunto de objetivos inscritos na ANA esta em consonancia com os objetivos
apontados nos demais documentos, indicando objetivos procedimentais e objetivos
de reorientacdo da politica educacional. O destaque no caso da ANA vai para o foco
na alfabetizacao, afinando o foco da politica para uma demanda restrita, particular do
processo de escolarizacdo, bem como submetido a uma hierarquia de exceléncia
disciplinar.

Os questionamentos se direcionam para a possivel reducdo da escolarizacao
a aquisicdo dos codigos linguisticos e matematicos, tendo na Avaliacdo de Sistemas
uma efetiva aliada para producéo dessa reducdo. Ademais, essa coeréncia entre os
objetivos dispostos nos documentos nos leva a destacar a conexdo destes em
direcéo as finalidades da politica.

O segundo eixo das finalidades diz respeito aos sujeitos da avaliacéo. Este
eixo apresenta dois tipos de sujeitos: os sujeitos destinatarios da avaliagcdo e os
sujeitos formuladores dela. No primeiro caso, ocorre um ajuste que vai de uma
compreensao mais geral de quem seriam os sujeitos avaliados pelas Avaliacdes de
Sistema, de forma que no texto da LDB os sujeitos destinatarios da avaliacdo séo
unicamente os alunos.

Ao avancarmos para a Portaria e para o Documento da ANA, ocorre uma
ampliagdo na compreensdo de quem seriam o0s sujeitos da avaliagdo. Nessa
direcdo, destacamos na Portaria a indicacdo de que 0s sujeitos destinatarios da
avaliacdo, além dos alunos, sdo também os sistemas de ensino; ao avaliar as
condic¢Oes intra e extraescolares que concorrem para 0 sucesso escolar, os sujeitos
destinatarios da avaliacdo sdo também ampliados. O mesmo ocorre no documento da
ANA indicando ainda que as avaliagdes irdo incidir sobre elementos do contexto
escolar tensionadores do ensino, colocando também os/as professores/as e as
escolas como sujeitos dessa avaliacao.

No que diz respeito aos sujeitos formuladores da avaliacéo, as indicagcdes mais

especificas se manifestam na portaria e no Documento da ANA, ao indicarem como



235

sujeitos formuladores da avaliacdo sujeitos institucionais externos. No caso da
Portaria n® 931/2005, fica expresso em seu Artigo 3° que “O planejamento e a
operacionalizacéo tanto do ANEB quanto da ANRESC s&o de competéncia do INEP,
por meio da Diretoria de Avaliacdo da Educacéo Basica — DAEB”.

Esses sujeitos sdo classificados como institucionais e externos por
representarem sujeitos que nao estdo imersos nos contextos e cotidianos alvos da
avaliacdo e ainda representarem uma instituicdo, que para além do INEP,
representam, sobretudo, o Estado. Esse movimento de escolha e atuacdo de quem
pensa e produz a politica, em certa medida, revela a exclusdo do didlogo entre os
diferentes e as diferencas (ESTEBAN, 2010).

No caso da ANA, os sujeitos formuladores, além de serem institucionais
externos, atendem ainda as especificacbes da formacdo tedrica-técnica para
elaboracdo das matrizes de referéncia e dos instrumentos. Ocorre a indicacdo, além
do INEP como suijeito institucional, de que os sujeitos formuladores da avaliacdo sdo
pesquisadores e especialistas. O documento acrescenta ainda que outros sujeitos de
instituicdes ligadas a educacéo tiveram participacao efetiva na formacéo das matrizes
de referéncia da avaliagcdo. Entretanto, questionamos o porqué de as avaliacdes
serem expressao de uma corpo-ego e geopolitica do conhecimento (GROSFOGUEL,
2010), gestada no sul e sudeste de nosso pais.

Por fim, o terceiro eixo das finalidades da Politica de Avaliacdo de Sistemas
tratou dos processos de regulacdo indicados nos documentos legais. Esses
processos de regulacdo se manifestam em duas dire¢cdes: a) caracterizacdo dos
instrumentos; e b) critérios de promocdao/classificacao.

A caracterizagao dos instrumentos de avaliagdo a serem utilizados, assim como
ocorre na delimitacdo dos sujeitos formuladores, se manifesta mais especificamente
na Portaria do Saeb e no documento da ANA. No caso do Saeb, séo definidas as
avaliagbes que irdo compor o sistema, apresentando ainda as caracteristicas de
composicao dos instrumentos indicando em seu Artigo 1° que os instrumentos sao
construidos a partir de “procedimentos metodoldgicos formais e cientificos de coletar
dados” (BRASIL, 2005).

As indicacbes acerca dos instrumentos no Saeb s&o mais gerais que as
presentes no Documento da ANA, uma vez que este apresenta uma longa discusséo

sobre as limitagBes da criacdo e avaliacdo de matrizes de referéncia. Muitas ressalvas
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sao colocadas no sentido de apresentar as limitacdes dos instrumentos de avaliacéo
utilizados pela ANA.

Observamos ainda a indicagdo de que 0s instrumentos Sa0 compostos por
guestionarios e testes, sendo os primeiros destinados a coletar dados sobre a
instituicdo e sobre o contexto socioecondmico dos estudantes e professores, e 0s
testes direcionados a mapear os niveis de desempenho dos alunos nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica. O documento apresenta a composicao dos testes
no que diz respeito a quantidade, ordenacéo e distribuicdo das questdes. Entretanto,
ndo ha informacdes tdo detalhadas acerca dos questionarios, ndo sendo muito
surpreendente que a hierarquia de exceléncia (PERRENOUD, 1999) estabelecida
considere prioritariamente os resultados dos testes para emissdo dos juizos de valor,
ficando os questionarios em segundo plano, inclusive em sua descricdo no material
divulgado.

Por fim, destacamos os critérios de promocéo/classificacdo enquanto segundo
tipo de processo de regulacdo mapeado e analisado nos documentos, que apesar de
aparecem no texto da LDB diretamente relacionados a promocao/classificacdo dos
alunos, esses também se manifestam nos demais textos sob outras unidades de
registros, direcionando-se as instituicdes e a outros sujeitos escolares, como podemos

observar no trecho destacado a seguir:

Art. 1°, 8 1° - d) as informagfes produzidas pela ANEB forneceréo
subsidios para a formulacdo de politicas publicas educacionais, com
vistas a melhoria da qualidade da educacdo, e buscardo
comparabilidade entre anos e entre séries escolares, permitindo,
assim, a construcédo de séries histéricas; €) as informacdes produzidas
pela ANEB néo serdo utilizadas para identificar escolas, turmas,
alunos, professores e diretores (BRASIL, 2005).

Ao indicar que os dados provenientes das avaliacGes serdo utilizados para
comparar anos e séries, a legislacao necessitara estabelecer critérios de classificacédo
para realizar tais comparacoes. Fica expressa ainda a indicacdo de que néo sera feito
0 uso de identificagbes dos sujeitos e das instituices avaliados, 0 que mesmo com a
ideia explicita de classificacdo, ndo concorre para a prética de criagdo de rankings,
mas da indicios de processos de responsabilizacéo leve (BONAMINO; SOUSA, 2012).
Entretanto, ndo sdo explicitos os critérios que serdo balizadores da criacdo das
hierarquias de exceléncia (PERRENOUD, 1999).
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Nesse sentido, no caso da ANEB, podemos inferir que os critérios de
promocao/classificacdo sdo ocultos e que ndo ha divulgacdo de seus resultados, o
qgue se difere da ANRESC, cujos resultados sao publicizados através da divulgacéo
do indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (Ideb) de cada escola. O Artigo
1°, paragrafo 2°, alinea c, do documento que regulamenta o Saeb coloca ainda que
os dados relativos ao desempenho dos estudantes sdo analisados com base “nas
metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educagao nacional” (BRASIL,
2005).

Encontramos aqui uma das primeiras oportunidades de que a legislacao para
Avaliacdo de Sistemas dé espaco ao atendimento das demandas da Educacao do
Campo, caso ela considere que esta modalidade também possui diretrizes nacionais.
Assim, os critérios de promocao/classificacdo poderiam tomar como referéncia a ideia
de educacéo nacional pluri-identitaria, o que poderia significar um avanco em direcao
a Educacao Intercultural. Entretanto, estas sdo apenas suposicées de que a politica
de avaliacdo possa se expressar como identidade na politica.

Quanto ao documento da ANA, este também informa a divulgacdo de dados
referentes as escolas, aos municipios e aos estados, explicitando que serdo emitidos
indices de alfabetizacdo que tomam como referéncia as condi¢des aferidas em nivel
nacional. Ou seja, os critérios de promocao/classificacdo sédo criados tomando como
referente, além das matrizes proprias da ANA, o resultado nacional, reverberando no
fomento de uma cultura do resultado (GUERRA, 2007). Nessa direcéo, € pertinente
pensarmos em que medida essas matrizes consideram a pluralidade de contextos que
serdo avaliados, bem como se esses resultados ndo criam hierarquias de exceléncia

desconexas e excludentes.

7.2.2 Conteudos Operativos da Politica Nacional de Avaliagdo de Sistemas

A segunda tematica tratada nos documentos foi conteddos e nas nossas
analises nos dedicamos a mapear, identificar e categorizar os conteudos operativos
que concorrem para a materializacdo das finalidades da Politica Nacional de
Avaliacdo de Sistemas. Ja explicitamos anteriormente nossa compreensao sobre o
gue sdo os conteudos presentes em documentos legais e aqui acrescemos que no

que toca a Politica Nacional de Avaliagdo de Sistemas observam-se conteudos que
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recorrem a referentes de naturezas distintas, mas, como ja também afirmado
anteriormente, sdo complementares.

Ha uma peculiaridade nos documentos dessa tematica, posto que no caso do
Documento Basico da ANA constam os conteudos operativos. Desta forma, é
pertinente frisar que aqui eles serdo mapeados a partir de seu referente e nédo de sua
relagdo com o processo de ensino aprendizagem. Assim, os conteudos foram
organizados de acordo com os referentes a que atendem, estando da seguinte forma
agrupados: a) referentes sociais; b) referentes pedagodgicos; c) referentes

normativos; d) referentes tedricos; e e) referentes disciplinares.

Quadro 12— Relacao de Contetdos Operativos e seus respectivos referentes

REFERENTES TIPOLOGIA CONTEUDOS OPERATIVOS
Escolarizacdo Metas e politicas de escolarizacdo — julgamento de valor
Trabalho — Qualidade do ensino — Reducédo de desigualdades —
SOCIAIS . ; ; : .
Contextuais Conhecimentos socialmente referenciado — Intervencdo na
realidade — heterogeneidade dos contextos
Planejamento — Gestao escolar — Infraestrutura — Organizagéo do
Internos trabalho pedagdgico — Selecdo de saberes — Matriz de referéncia
) subordinada ao curriculo
PEDAGOGICOS Elaboragdo de Pardmetros — Formagdo docente — Excluséo de
conhecimentos pela matriz de referéncia — Exclusdo de
Externos . ST - .
conhecimentos pela avaliagdo — Matriz de referéncia como
recorte da realidade
Requlacio Desempenho dos alunos — Condicdes intra e extraescolares —
>guiag Melhoria da qualidade do ensino — instrumentos, séries e
interna L
disciplinas -
NORMATIVOS ) Avalla(;rilo como pesquisa — Competéncias e habllldadgs -
Regulagédo Abrangéncia, mecanismos e procedimentos de execugdo —
externa Diretrizes da educacdo nacional — Legislacdo especifica —
Documentos oficiais — Matriz da Prova Brasil
Regulacdo mista | Qualidade — Equidade — Eficiéncia — Resultados — Diagndsticos
Gerais Atuacéo cidada — Organizagdo de saberes - Uso contextualizado
] da Lingua Portuguesa — Uso contextualizado da Matematica
TEORICOS Conceitos matematicos — alfabetizacdo e letramento — Cddigo
Especificos alfabético — Processos de aquisicdo da leitura e da escrita —
Articulacdo de conceitos Matematicos
Habilidades de escrita — Contextos de uso da escrita —
. Organizacdo textual — Coesao e coeréncia textual — Pontuacgéo,
Lingua . L . .
ortografia e graméatica — Leitura e escrita de palavras e textos —
Portuguesa . o ~ s ' ~
Sistema alfabético — Fungdes sociais da escrita — Compreensao
DISCIPLINARES :
e escrita de textos
Padrdes e sequéncias — Direcdo e sentido a partir de um
Matematica referente — Eixo numérico e algébrico — Eixo de geometria — Eixo
de grandezas e medidas — Eixo do tratamento da informacéo

Diagramacdao: Denise Torres

O conjunto de conteudos expostos no quadro acima foi mapeado considerando
as finalidades expressas na politica, bem como a qual referente os conteudos
atendem. E pertinente expressar que, segundo Souza, J. (2009), esses conteidos s&o

todos pedagdgicos, atendendo a sua natureza e sua intervengdo diretamente
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educacional, mas recebem influéncias distintas de acordo com as intencionalidades e
finalidades com que sado selecionados e trazidos a baila.

Isto posto, ao analisarmos os documentos chegamos a um grupo de conteddos
composto pelos cinco tipos de referentes ja elencados acima. Assim, os referentes
sociais dos conteudos operativos consideram os elementos de carater social que
concorrem para a materializagdo da politica. Estes podem ser classificados como: a)
processos de escolarizacao formal; e b) demandas de contextualizacéo da realidade
social na educagdo. Os referentes sociais do primeiro tipo estdo presentes nos
conteudos como metas e politicas de escolarizacao.

Estes conteudos podem ser observados tanto na portaria do Saeb quanto no
documento da ANA e se direcionam expressamente ao atendimento das demandas
sociais, como direito a igualdade de oportunidades, a partir de processos de
escolarizacdo. Nao muito distante dessa ideia de assegurar direitos, se assenta o
modelo de avaliacdo que determina quem podera alcancar os niveis mais altos de
escolarizacdo (ZABALA, 1998).

O segundo tipo trata das demandas de contextualizacdo que consideram 0s
distintos contextos sociais, logo também educacionais. Podemos assinalar no
documento da ANA esse tipo de conteludo, quando este explicita que “As avaliagdes
em larga escala, em especial, possibilitam a producdo de dados em nivel
nacional/regional/local, subsidiando as politicas publicas para o desenvolvimento
de estratégias de intervencéo em possiveis dificuldades encontradas nos diferentes
contextos educacionais” (BRASIL, 2013, p. 13, grifo nosso). Como podemos
observar, intervencdo e pluralidade de contextos sdo alguns dos conteudos
operacionais de referente social que expressam finalidades de contextualizacdo da
politica.

O segundo tipo de referentes que incidem sobre os conteddos operativos sdo
os referentes pedagdgicos, que por sua vez dizem respeito ao trato com 0 processo
de organizacdo e execucdo da avaliagcdo. Nesse sentido podem ser internos e
externos, considerando a sua relacdo com o contexto de materializacdo da politica,
Ou seja, externos ou internos as instituicdes escolares. Ao assinalar que a avaliacao
ird recair sobre aspectos como “a gestao escolar, a infraestrutura, a formagéo docente
e a organizacao do trabalho pedagogico, entendidos como intervenientes no processo
de aprendizagem” (BRASIL, 2013, p. 07, grifo nosso), a legislagdo indica seus

conteudos de referente pedagdgico internos.
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No que diz respeito aos referentes pedagdgicos externos podemos notar um
conjunto de conteudos que atentam para criacdo de matrizes ou parametros de
referéncias, em sua esséncia formuladoras de hierarquias de exceléncia, baseadas
na disseminacdo de conteudos instrumentais (SOUZA, J., 2009). No caso dos
documentos analisados é pertinente destacar que sdo expressas as limitacdes das
matrizes, mas sdo elas que balizam a materializacdo das avaliacbes de sistema,
sobretudo, de seu carater regulador, seletivo e classificatorio no que toca a pressao
seletiva e reguladora (GIMENO-SACRISTAN, 1998), exercida sob os contextos
submetidos a avaliagéo.

Passando aos referentes normativos, os conteudos operativos dizem respeito
ao conjunto de prescri¢cdes que subsidiam e estruturam a politica. Nesse sentido irdo
se desdobrar em conteudos que recorrem a regulacdes de trés tipos: a) regulacdo
interna; b) regulacdo externa; e c) regulacdo mista. Sdo contetudos de regulacdo
interna, por exemplo, a melhoria da qualidade de ensino a partir dos diagndésticos da
Avaliacdo de Sistemas, sdo internos pois controlam/delimitam o alcance das
finalidades internamente as instituicbes avaliadas.

Por outro lado, temos como regulacdes externas o conjunto de regras, normas,
prescricdes que balizam a materializagdo das finalidades e nessa diregdo temos os
documentos que apresentam 0s parametros ou matrizes a serem atendidos pela
Avaliacdo de Sistemas. Assim, esses referentes normativos sdo externos aos
contextos que serdo avaliados, ou seja, ndo guardam relacéo direta entre 0s sujeitos
e contextos onde sdo pensados, com 0s sujeitos e contextos que irdo ser avaliados.
Esse aspecto pode ser identificado como um dos elementos concernentes a
colonialidade do saber, tendo em vista que um de seus pressupostos é a distin¢ao
entre quem € apto para elaborar e quem é sujeito consumidor do saber.

Incorre ainda um terceiro tipo de regulacdo que afeta tanto as regulacdes
internas quanto as externas, sdo as regulacdes mistas. Ao definir que uma das
finalidades da politica sera a promoc¢édo da qualidade da educacao, esse conteudo
deveria promover inevitavelmente regulagdes tanto nos contextos avaliados, quanto
na propria avaliacdo, se compreender que a qualidade em educacéo € um contetudo
marcadamente fluido e relativo aos contextos sociais em que a educacao escolar
materializa suas finalidades, as regulacbes mistas concorreriam para promoc¢ao de

processos de responsabilizacéo forte.
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Passando aos referentes tedricos dos conteudos operativos, estes dizem
respeito a adesdo a estudos e teorias especificas para balizar a concepcao e a
materialidade das finalidades expressas na politica. Nesse sentido, os referentes
tedricos podem ser gerais, ao passo que tratam da compreensao mais ampla dos
processos de escolarizacdo. E ainda podem ser de carater especifico quando se
direcionam a questfes conceituais de disciplinas ou areas particulares. Cabe aqui
destacar que apenas no Documento Basico da ANA é que sdo apresentados
explicitamente os referentes tedricos da politica, entretendo, nos demais documentos
h& adesdes teoricas subjacentes aos conteldos expressos na politica.

A titulo de exemplo, quando na LDBEN aparece a menc¢édo a conteidos como
educacéao para o trabalho e educacéo profissional, incorre sobre esses conteidos uma
série de referentes tedricos. Da mesma forma ocorre com a Portaria do Saeb ao
indicar conteudos da organizacdo de suas matrizes de referéncia a partir de
habilidades e conteudos.

Enquanto expressdo de referentes tedricos gerais temos por exemplo, a
discussdo sobre alfabetizacdo e letramento, ja quanto a referentes tedricos
especificos podemos exemplificar a discussdo sobre usos contextualizados da
linguagem e da linguagem matematica, que ganham nuances especificas no que diz
respeito aos campos disciplinares e ainda a ideia de contextualizacdo em educacéo;
se por um lado apostam num discurso de que € necessario superar a defasagem
histérica do acesso a escolarizagao, por outro criam-se abismos entre as matrizes de
referéncia e os conteddos que circulam no cotidiano ndo s6 escolar, mas também
social dos estudantes (ALVAREZ-MENDEZ, 2002).

Por fim, os referentes disciplinares dos conteddos operativos sao
concernentes especificamente as disciplinas avaliadas nas avaliacées de sistemas.
Nesse caso, como ja frisamos anteriormente, ndo se trata da identificacdo de
conteudos instrumentais, comumente materializados no ensino e avaliados na
aprendizagem, mas sim de como conteudos séo fundantes ao alcance das finalidades
da politica. Por esse motivo, ndo cabe aqui a andlise de sua materializagcdo, mas sim
da operacionalizacdo dele enquanto ideia que sustenta os direcionamentos da
politica.

A esse conjunto de conteudos recai 0 questionamento sobre a valorizagédo de
uns campos disciplinares em detrimento de outros no que diz respeito a Avaliacdo de

Sistemas, o que reflete a recorréncia da adogdo de hierarquias de exceléncias
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(PERRENOUD, 1999). Hierarquias essas que delimitam os alcances da pressao
seletiva e reguladora do sistema avaliativo sobre o processo educacional. Assim, as
avaliagcbes formais e pontuais, com predominancia de contetdos instrumentais,
ganham espaco e forca nessa luta dispar.

Ao selecionar e avaliar apenas as disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, outros campos disciplinares sdo colocados a margem, sdo colocados
abaixo na hierarquia de exceléncia, sofrendo menos explicitamente a pressao seletiva
e reguladora do sistema (GIMENO-SACRISTAN, 1998). Esse desprestigio causado
pela exclusdo de grande parte das disciplinas escolares reverbera diretamente na
dindmica de funcionamento das escolas, bem como na operacionalizacéo da politica.

O controle e a validacdo que a Avaliacdo de Sistemas exerce sobre 0s
contetdos operativos de referente disciplinar se manifesta diretamente na pressao
seletiva e reguladora (GIMENO-SACRISTAN, 1998), que ira regular diretamente os
conteuldos instrumentais. Isto posto, significa dizer que ao apresentar como uma das
finalidades da Avaliacdo de Sistemas a emissdo de julgamentos do valor do
desempenho de seus estudantes em disciplinas especificas, essa avaliacdo acabara
tensionando as instituicdes a reordenarem sua dinamica escolar para o atendimento
da Avaliacdo de Sistemas. Sao dinamicas presentes nessa relacdo os processos de
responsabilizacdo leve, concorrendo para o fortalecimento de uma politica de

identidade, logo para o Paradigma Funcional da Educacgéo do Campo.

7.3 Finalidades e contetdos educacionais das fontes locais: o que dizem as

professoras e os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem

Apés identificar e compreender as finalidades e os conteddos presentes na
legislacdo nacional, tanto para a Educacdo do Campo, quanto para a Avaliacao de
Sistemas, passamos a analise das fontes locais que compuseram o corpus de nossa
pesquisa, fontes essas que compreendem as entrevistas, 0s questionarios e 0s
instrumentos de avaliagao fornecidos pelas professoras colaboradoras da pesquisa,
como podemos observar na figura a seguir. Como ja explicitado anteriormente, as
escolas e professoras campo/colaboradoras da pesquisa se inscrevem em realidades
bastante distintas. A primeiras delas, por nés identificada como Colaboradora 1, atua
em uma escola do campo que funciona dentro de um assentamento do MST. Ja a

segunda professora, aqui denominada Colaboradora 2, atua em uma escola que
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funciona no campo e possui indices relevantes nas avaliacdes de sistema. Assim, a

figura a seguir sintetiza o exercicio analitico realizado nesta secéo.

Figura 23 — Esquema de analise das fontes locais
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Instrumentos de avaliagdo da aprendizagem L7 e«

Diagramagéo: Denise Torres

Feitas estas rememoracgoes, as subsec¢des a seguir apresentam as finalidades
e 0s conteudos da educacdo do campo e das avaliagcdes das aprendizagens trazidas
por essas colaboradoras, considerando as entrevistas, o questionario de identificacdo
dos saberes campesinos e 0s instrumentos de avaliagdo. Entretanto, dadas as
especificidades de cada contexto, bem como o material por elas cedido, optamos por
apresentar as analises em separado.

Assim, teremos inicialmente a subsecdo que trata das finalidades e dos
conteudos da Educacédo do Campo e da Avaliacao da Aprendizagem: um olhar a partir
das contribuicbes da Colaboradora 1. E na segunda subsecdo apresentamos 0S

mesmos elementos referentes as contribuicdes da Colaboradora 2.

7.3.1 Finalidades e Conteudos Educacionais da Educacdo do Campo e da Avaliacao

da Aprendizagem: um olhar a partir das contribuicbes da Colaboradora 1

Esta subsecdo trata dos dados provenientes das fontes locais cedidas e
coletadas na escola e pela professora Colaboradora 1. O conjunto de dados aqui
submetidos a analise compreendeu a entrevista, 0s questionarios de identificacdo dos
saberes docentes e o conjunto de 114 (cento e quatorze) instrumentos de avaliacao
cedidos pela professora. Diante deste corpus sujeito a andlise e das tematicas ja
recorrentemente mencionadas, chegamos a sintese das unidades de contexto e de
sentido que trataremos agora. A figura a seguir apresenta um panorama dos

resultados da analise.
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Figura 24 - Finalidades e Conteudos Educacionais da Avaliacdo da Aprendizagem e
da Educacgéo do Campo na escola 1

Escola N = TR e Objetivos
, Finalidades da Finalidades da ‘
Territdrio — Educacgdo Avadliagdo da K—1 [Instrumentos
S Escolar..— “~~Aprendizagem .-
Saber """ " Contetdos Regulagbes
Instrumentais
Referentes para Referentes
selegdo dos contetidos disciplinares

Diagramacéo: Denise Torres.

As tematicas abordadas nessa subsecdo dao conta das trés dimensdes que
compdem as Finalidades e os Conteudos da Avaliacdo da Aprendizagem. Sé&o elas:
a) finalidades da educacdo escolar; b) finalidades da Avaliacdo da
Aprendizagem; e ¢) conteudos instrumentais da avaliagdo. O primeiro eixo por n0s
analisado diz respeito ao eixo das finalidades da educacéo escolar e apresenta a
compreensao da professora colaboradora acerca de trés elementos subjacentes e
necessarios para delimitacdo dessas finalidades. A saber: a) escola; b) territério; e c)
saberes campesinos.

Nesse sentido, iniciamos pela exposicdo tratando da compreensdo de
educacdo escolar mapeada na entrevista cedida pela professora. A escola é
compreendida como lugar privilegiado da educacéo e a fala nos leva a concluir que a
professora se refere & escolarizacdo formal. E funcdo dessa escola promover o
processo de aquisicdo dos contetdos curriculares prescritos pelas instancias
normativas e pelos demais referentes adotados pela professora. Nessa direcéo,
destacamos no extrato de fala a seguir esse dado que diz respeito a compreenséo da

funcédo da escola:

Eu como professora, assim além de eu me preocupar bastante, no dia
a dia eu estar dando todos os conteudos...assim, fazendo a minha
parte, tentando, vou te dizer, colocar tudo aquilo na cabecinha
deles. Eu, atualmente... Vai ter uma prova externa dia 23 eu estou
esquecida nao sei, acho que é SAEPE... estou ali, junto com eles,
para que se saiam bem (COLABORADORA 1, grifo nosso).
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Além de expressar seus infimos esfor¢cos para cumprir com as demandas
relacionadas ao contexto escolar, a professora nos revela ainda que as Avalia¢cfes de
Sistema também concorrem para reforcar essa concepcado de educacdo escolar
atrelada ao acesso aos conteudos que serao validados pelos processos de avaliacao,
dentre eles de Avaliagcdo de Sistemas. Desta forma, a escola é o lugar onde se
materializa a educacao escolar e também espaco/lugar privilegiado para que se tenha
acesso a um conjunto de conhecimentos necessarios a avaliagdo, novamente sendo
esta ultima a ferramenta mais palpavel da presséo seletiva e reguladora do estado
(GIMENO-SACRISTAN, 1998).

A essa compreensdo de escola e educacdo escolar, soma-se a ideia de
territdrio e sujeitos campesinos atrelados ao contexto da producéo agricola. Mesmo
com a ampliacdo do conceito de sujeitos e de territérios campesinos (BRASIL, 2010),
ainda podemos observar que ndo ha um reconhecimento “natural” da condicéo
campesina (WANDERLEY, 2010). Estar localizado no territério geografico campesino
nao significa que automaticamente esses sujeitos serédo sujeitos do campo, ou ainda
gue escola serd uma escola do campo (CALDART, 2002). Podemos observar esses
elementos na fala da professora ao ser indagada sobre as especificidades de trabalhar

em uma escola que esté localizada no territério rural. Nessa direcéo, ela afirma que

Aqui por ser uma comunidade um pouco maior, muitos pelo que,
nao todos, mas a grande maioria, eu acho que posso te dizer assim,
uns 80% eles estdo mais ligados ao comércio do que, apesar de ser
uma escola rural a maioria dos pais trabalham, tipo assim, como
empregada doméstica, trabalha no comércio, eles sé quando se
relaciona mais aos avos é quando eles voltam pra o campo, mas
assim, pelo que eu sei, ndo de todos, mas a grande maioria €
comércio, comércio, empregada domeéstica, esse tipo de trabalho.
Eles ndo tém um vinculo muito forte a agricultura nao. Eles até
tém, como sitio assim, como moram no sitio fica mais assim, da a
entender que é mais por lazer, ndo como fonte de sustento, € mais
por lazer (COLABORADORA 1, grifo n0osso).

A compreensédo do que vem a ser uma escola do campo perpassa, sobretudo,
um processo de identificacdo desta, bem como de seus sujeitos, com principios
balizadores da Educagdo do Campo (SILVA, 2003). E nesse sentido, a professora
toma como referéncia para definir o que é escola, territério e sujeito campesino um

elemento: a agricultura, considerando apenas a relacao de trabalho produtivo na terra,
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no territdrio material, fisico, geogréfico, incorporando uma visdo empobrecida do que
s&0 0s sujeitos e territérios campesinos (ARROYO, 1999).

N&o é infundada a constatacao trazida pela professora uma vez que s6 temos
a ampliacdo, oficial, do que é escola e Educacdo do Campo em uma recente
prescricdo legal, jA apresentada nas primeiras subsecfes desta secdo. Entretanto,
seria pertinente, em outro momento, ou em outra pesquisa, compreender como 0S
sujeitos que vivem naquela comunidade rural se reconhecem, saber que elementos
sdo tomados como critérios definidores de uma identidade campesina.

O terceiro elemento das finalidades da educacgéo escolar € compreensdo do
gue é saber/conhecimento privilegiado para circular na escola. Ao citar elementos
ligados a aquisicdo de contetdos de carater propedéutico a professora foi indagada
sobre os saberes relacionados a vida dos estudantes na comunidade, com suas

familias, respondendo que

tem sim algumas praticas, assim até mesmo, como eu te disse, mesmo
gue eles nado vivenciem, os pais trabalham no comércio e tudo, eles
tém uns saberes, assim, do campo sobre plantagdes, sobre
animais, as crencas deles em Cumade Fulozinha, que eles juram de
pé junto que existe, essas lendas assim eles levam bem a sério
mesmo. Sao assim, sdo passados de geragdo para geragdo, entdo
assim, eles conhecem essas coisas. Tipo essa da lenda mesmo, ai
vocé pensa: “E alguma coisa que a gente passou em agosto, que eles
vao falar s6 naquele periodo de agosto porque é folclore”. Nao, eles
falam diariamente, eles conversam entre si falando sobre essas
lendas, que para eles ndo sdo lendas, para eles sao reais.
(COLABORADORA 1, grifo nosso).

Os saberes pela professora elencados dizem respeito aos elementos presentes
no imaginario das criancas, mas também nas praticas e trocas cotidianas com os seus
familiares e com os mais velhos. Ha uma indefinicdo do que de fato possa ser os
saberes campesinos, pois apesar de elencar quatro contetdos, a professora utiliza as
expressoes “eles tém uns saberes” e “eles conhecem essas coisas”. Desta forma, é
pertinente evidenciar que de fato o saber propedéutico ou conhecimento-regulacdo
(SANTOS, 2010), ligado as disciplinas e ao curriculo prescrito pela Secretaria de
Educacao, configuram e sustentam a compreensao do que sdo o0s saberes destinados
a ocupar lugar de prestigio no curriculo, a ocuparem lugar de destaque na hierarquia
de exceléncia (PERRENOUD, 1999), na pratica docente e na avaliacdo da

aprendizagem. Sdo marcas/herancas explicitas da manifestacéo da colonialidade do
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saber (QUIJANO, 2010), assentada numa compreensao de conhecimento-regulacéo
(SANTOS, 2010) e manifesta nas ac¢des da consciéncia intransitiva (FREIRE, 1967).

Isto posto, justifica nomear esta primeira tematica apresentada de Finalidades
da Educacdo Escolar, uma vez que ndo ocorre uma substancial vinculacdo aos
principios, fundamentos e contelddos da Educacdo do Campo na definicdo das
finalidades da oferta de escolarizacdo, mas também ndo sdo desconsideradas
nuances de resisténcia a partir dos estudantes, que como aponta a professora,
acreditam nas suas tradicfes orais, falam de coisas do cotidiano ndo apenas em datas
restritas, relatam as vivéncias de seus familiares. Esta postura de acolhimento
superficial da diferenca atende aos pressupostos da Interculturalidade Funcional
(SARTORELLO, 2009) e apresenta elementos que se aproximam do Paradigma
Funcional da Educacao do Campo (SILVA, 2015). Essa adesao/aproximacéo nao se
d& num processo de consensos, hd uma tensdo que faz com que esses sujeitos se
movimentem e hibridizem concepc¢des, finalidades, contetdos, préticas etc.

Passamos ao trato com os dados concernentes a segunda tematica, que trata
das Finalidades da Avaliacdo da Aprendizagem. Assim, para explicitar e
compreender tais finalidades foram mapeadas estas trés unidades de sentido: a)
objetivos; b) instrumentos; e c¢) regulacdes.

No que diz respeito a primeira unidade de sentido, que tratara dos objetivos da
avaliacdo da aprendizagem, mapeamos que estas tém a funcdo de apresentar
informes sobre as aprendizagens dos alunos (ZABALA, 1998). A professora se refere
aos dois tipos de avaliacdo, da aprendizagem e de sistemas, como procedimentos de
coleta de dados sobre as aprendizagens dos estudantes. Ao estabelecer nos objetivos
da avaliacdo os lugares e papéis a serem desempenhados pelos sujeitos da
avaliacdo, estabelece as prescricdes hierarquicas que garantem a obediéncia
pedagdgica.

Assim, a professora assevera que “posso verificar se os pontos que estao
mais fracos, agueles que ja estdo concluindo, que tdo, assim, mais forte, alguns
pontos mais fortes” (COLABORADORA 1, grifo nosso). Portanto, o sujeito destinatario
da avaliacéo € o aluno e o objeto serdo as aprendizagens constatadas/verificadas pela
avaliacdo, revelando uma relacdo que se distancia do processo dialégico que a
avaliacao pode promover (ZABALA, 1998).

A coleta de dados sobre as aprendizagens é materializada através dos

instrumentos de avaliagdo. No que diz respeito aos instrumentos de avaliagao, a
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professora faz referéncia a instrumentos que se destinam a verificar justamente a
aquisicdo dos conteudos ministrados nas aulas e a partir dessa verificacdo emitir os

julgamentos expressos em forma de notas. Assim, destacamos que

Aqui para colocar, usar como nota tem as apresentagdes, porque tem
muito projeto, 0 municipio langa muito projeto, ai cada projeto tem um
dia da culminancia. Nessa culminancia a gente faz apresentacao
teatral, mdasica, jograis. Ai eu coloco também como meio
avaliativo. Fora a prova, pois a prova é bimestral. Avalio
principalmente pela prova, mas também tem as outras atividades
(COLABORADORA 1, grifo nosso).

Desta forma, a professora aponta como instrumentos de avaliacdo as provas,
as apresentacdes na culminancia de projetos desenvolvidos e, mais adiante, diz que
utiliza os simulados como instrumentos adjacentes as avalia¢des, afirmando que
“antes das provinhas bimestrais, até para como prova externa, eu aplico simulados
relativos aos assuntos que foram dados naquele bimestre, para ver como eles vao
se sair na prova, eu também fago o simulado” (COLABORADORA 1, grifo nosso).

Assim, consideramos gue os instrumentos de avaliagdo cumprem duas funcdes
primordiais: emitir os resultados globais, cujo produto sdo as notas, mas também
podem possuir a funcdo de antecipacdo dos momentos da avaliacdo. Essa
antecipacao incorrera, segundo a professora, em reforco no ensino para que 0s
estudantes superem as dificuldades em compreender os conceitos e procedimentos,
concorrendo também para que se fortaleca o entrelacamento de culturas, onde
avaliacdo se destina ao resultado (GUERRA, 2007), ou ainda a avaliagdo somativa.

Esse processo de reforgo no ensino tendo em vista o desempenho do aluno
pode ser compreendido como regulacéo-classificatéria (ESTEBAN, 2010; SILVA,
2004). No caso desta pesquisa, os dados aqui analisados nos revelaram que além de
ser classificatéria, a regulacdo provoca dois tipos de modificacdes ou ainda de
pressodes seletivas e reguladoras, podendo ela tanto pressionar e modificar o curriculo,
guanto a pratica docente.

No caso da regulacdo do curriculo ocorre quando a professora informa que
inclui procedimentos e conteudos especificos demandados pela dindmica da

avaliacdo, como podemos observar quando ela diz que

Vamos ter SAEPE, préxima semana, ai o que foi repassado para a
gente é que parece que vai ser cronometrado. Tipo assim
“Portugués, 25 minutos mais 10 minutos para o gabarito”. Ai na sala,
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eu ndo sabia dessa parte, para mim seria um dia Portugués e seria
livre. Tendo aquele horario para eles fazerem no tempo deles. Mas
como eu descobri que seria cronometrado, entdo eu estou fazendo
tipo tarefinha agora e estipulando um prazo para ver se eles
conseguem, para ver se daqui para o dia da prova eles entram no
ritmo. E, se eles seguem o ritmo (COLABORADORA 1, grifo nosso).

A regulacdo é uma tarefa intrinseca a avaliacdo, entretanto, as avaliagdes de
Sistema acabaram provocando outros tipos de regulacdo que no caso do exemplo
citado acima afeta direta e amplamente a dindmica cotidiana e insere conteudos
distintos dos ja selecionados como referentes para alcancar as finalidades da
educacéo escolar, culminando em processos de regulacao-classificatoria (ESTEBAN,
2010).

No caso da regulacdo da pratica docente, podemos identificar a regulacéo
modelando/moldando a pratica na medida em que a professora afirma que
dependendo dos resultados da avaliagao ela ira “retornar o conteudo mesmo que a
unidade peca para eu passar mais adiante eu posso retornar alguns pontos que eles
nao esteja, assim, que estdo tao aplicados, ai eu saio voltando, assim, faco tarefas.
Muita revisdo eu passo” (COLABORADORA 1, grifo nosso). A avaliagdo acaba
incidindo sobre a pratica e o que € ser um cambio na compreensao de quem Sao 0s
sujeitos e objetos da avaliacdo; por outro pode significar um excessivo treinamento
para alcance de certos contetidos (GIMENO-SACRISTAN, 1998; ZABALA, 1998).

Ao compreender as finalidades da avaliacdo da aprendizagem expressas nesta
subsecdo é pertinente ressaltar que estas finalidades, tanto da avaliacdo quanto da
educacao, sdo expressdes da forma como a educacéo escolar vai sendo conduzida
rumo ao projeto de formacéao humana e de sociedade, que aqui se pretende inclusivo,
mas deixa explicitas suas zonas de exceléncia, o que significa dizer que a
preocupacdao e as finalidades aqui mapeadas e descritas concorrem para atender a
uma das muitas possibilidades de pensar a educacdo escolar formal, mas se
manifestam mais expressivamente em dire¢cdo a uma ecologia de saberes que se
sustenta através de conhecimentos-regulacédo, nos fazendo recordar dos anseios
presentes no Paradigma da Educacao Rural.

Diante destas colocacdes, chegamos a ultima tematica analisada, a tematica
que apresenta os Conteudos Instrumentais da Avaliacdo e da Educacdo do Campo
presentes na entrevista, no questionario de identificacdo dos saberes campesinos e

nos instrumentos de avaliacédo cedidos pela professora. A primeira ponderacgéo a ser
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feita diz respeito a natureza dos conteidos mapeados, uma vez que estes se dedicam,
em sua grande maioria, a representar areas constructos conceituais e metodoldgicos
ligados a areas de conhecimentos ou disciplinas tradicionais. Como ja apresentamos
anteriormente, esse tipo de conhecimento € denominado por Souza, J. (2009, p. 86)
de conteudos instrumentais, ou seja, sdo “compostos pela aprendizagem do uso oficial
das linguagens verbais (escritas e orais) e das matematicas”.

A segunda ponderacdo diz respeito a quantidade de material cedido pela
professora, o que correspondeu, além da entrevista e do questionario de identificacao
dos saberes, a todas as atividades que ela considerou relevantes para composi¢ao
do processo de avaliacdo das aprendizagens de seus alunos. No que diz respeito ao
guestionario de identificacdo de saberes campesinos conta um contetudo assinalado
pela professora como saber efetivamente componente do curriculo por ela praticado.

As atividades fornecidas pela professora séo de quatro tipos e atendem a sete
disciplinas. Os tipos de instrumentos correspondem aos seguintes: provas, apostilas,
atividades e simulados. E as disciplinas que séo contempladas nesses instrumentos
sdo: Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria, Geografia, Ciéncias, Religido e Artes.
Assim, no quadro a seguir apresentaremos um panorama geral da composi¢cao destes
documentos e a quantidade de instrumentos por tipo de atividade e por disciplina, para
posteriormente passarmos ao trato dos conteudos.

Quadro 13 — Composicéo das fontes locais correspondentes aos instrumentos de
avaliacao cedidos pela colaboradora 1

DISCIPLINA
RUMENTOS PROVAS | APOSTILAS | ATIVIDADES | SIMULADOS | TOTAL

Portugués 05 04 39 04 52
Matematica 05 01 17 03 26
Histéria 02 08 04 14
Ciéncias 05 03 01 09

Artes 02 04 06
Geografia 03 01 01 05
Religido 02 02
TOTAL 24 14 68 08 114

Diagramacéo: Denise Torres
Como podemos observar h4 uma quantidade expressiva de instrumentos de

avaliacdo, sendo sua maior recorréncia registrada nos instrumentos referentes as

disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica. Essa concentracdo pode ser
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explicada pela compreenséo expressa pela professora acerca da relevancia destas
duas disciplinas para o processo de escolariza¢ao, afirmando que

sem Portugués e Matematica fica meio confuso deles adentrarem
nas outras disciplinas. Tipo, uma disciplina como Histéria, Geografia,
Ciéncia que é mais escrita. Entdo assim... se ele ndo tem um bom
desenvolvimento em Portugués, fica complicado, por exemplo em
Historia, onde eles precisam de datas, essas coisas, para ter base
sobre um fato ocorrido antes e depois, para eles terem base de tempo.
Eu acho que é necessario, € mais importante Portugués e
Matematica (COLABORADORA 1, grifo nosso).

Desta forma, a professora ira justificar a sua preocupacdo expressa na
guantidade de instrumentos de avaliacdo destinados a essas duas disciplinas, por
compreender que o0s conteddos inerentes a elas sdo mais importantes ao
entendimento dos contetdos das demais. Nao cabe aqui fazer julgamentos acerca as
opcbes metodologicas adotadas pela professora, mas € necessario destacar que essa
opcao representa qual € a hierarquia de exceléncia vigente, como também explicita o
fortalecimento de campos disciplinares mais recorrentemente suscetiveis a
instrumentalizagéo e ao controle a partir das Avaliagbes de Sistema, representantes
também de um processo de racionalizacdo e segregacdo de conteudos de um canone
especifico do saber, o saber propedéutico, expressao direta da acao da colonialidade
do saber.

Isto posto, evidenciaremos nessa secao que trata da tematica contetudos das
avaliacbes da aprendizagem e da Educacdo do Campo dois eixos, a saber: a)
referentes para selecdo dos conteddos instrumentais; e b) tipologia e
recorréncia dos conteddos instrumentais presentes nos documentos analisados.

No que diz respeito ao primeiro eixo, este se dedica a apresentar os referentes
que balizam a escolha dos conteudos, diferentemente do que ocorreu nos referentes
presentes nos demais conteddos analisados, uma vez que 0s conteudos aqui
expressos por serem de natureza instrumental terdo como referentes basicamente os
campos disciplinares e seus constructos tedricos e metodolégicos, promovendo
processos que refletem marcas intrinsecas ao pensamento intransitivo (FREIRE,
1967), o que significa dizer que nos conteudos mapeados sua estrutura ira se referir
diretamente a disciplina e ndo ao contexto ou a outros tensionadores da sua
compreensdo, todavia, sua selecdo € submetida a instancias de regulagdo e

autorizagéo.
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Assim, no eixo que trata dos referentes para selecdo dos conteudos
instrumentais, mapeamos dois tipos de referentes que irdo regular a selecdo dos
contetdos. Sao eles: a) materiais didaticos; e b) recomendacdes institucionais. Os
materiais didaticos utilizados para essa selecao se constituem basicamente dos livros
didaticos, seguido pelas indicacdes de materiais advindos de programas de formacéo
continuada e de projetos didaticos indicados pela Secretaria de Educacédo, conforme
relatado pela professora.

Ocorre ainda o uso da internet como fonte para complementacédo dos materiais
e das atividades necessarios para trabalhar os contetdos prescritos pelos materiais
oficiais. Nesse sentido, a professora destaca que

O livro didatico aqui do campo, eu acho ele resumido demais, entdo
assim, eu como professora nao posso falar das outras, mas eu pelo
menos, assim eu acho, em portugués e matemética eles sao mais
extensos, mas quando se trata de geografia, de histéria e ciéncias ele
€ muito resumido. Ai o que é que eu faco? Quando eu trabalho aquele
conteudo que é proprio daquela unidade, ai eu fago outras pesquisas,
assim pela internet de acordo, que nédo fuja do que deve ser estudado
naquela unidade (COLABORADORA 1).

Assim, a internet ndo se manifesta como um referente para os contetdos, mas
sim como referente para as atividades necessarias ao ensino do contetdo. Outro
aspecto a ser destacado diz respeito ao uso do livro especifico para a Educacao do
Campo, cuja quantidade de péaginas para cada conteddo € questionada pela
professora. Nessa direcéo ela acresce que “Para vocé ter uma ideia, eu acho que tem
matéria, que por unidade que s6 sdo quatro ou cinco folhas, ai eu ndo tenho como
passar um bimestre inteiro trabalhando sé quatro ou cinco folhas daquele assunto”.
Desta forma, ela anuncia que faz a complementacdo do material acrescendo
contetidos que séo tipicos da disciplina, como por exemplo o caso da disciplina de
Historia, cujo acréscimo de conteudos é feito a partir da criacdo de apostilas que
tratam de datas comemorativas.

Outros materiais sao fornecidos pela rede de ensino e também passam a
compor o conjunto de referentes para selecdo dos conteudos. Esses programas

podem ser identificados como referentes quando a professora diz: “Quando o IQE33

33 |nstituto Qualidade no Ensino. O site do instituto disponibiliza a seguinte definicdo acerca dos seus
objetivos: Instituto Qualidade no Ensino é uma associacdo civil de carater educacional e de
assisténcia social, sem fins econémicos, criada em 1994 e mantida com o apoio de empresas privadas
e parcerias com governos. Sua missao é promover e desenvolver projetos educacionais que tém por
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entrou eu j& havia terminado o livro didatico, porque ele é bem sucinto, o Girassol. Ai
eu estou trabalhando mais livre com a apostila do IQE. E o livro do Sefe3 eles também
ja tinham respondido”.

Na fala da professora séo citados dois programas de formacéao que oferecem
contetildos que subsidiam a composicdo do curriculo prescrito das escolas por eles
atendidas, tendo ainda como processo de acompanhamento da formacéo a realizagao
de avaliacdes sistémicas. Vale salientar que de acordo com os dados disponiveis nos
sites das empresas que oferecem os programas de formacdo, estas avaliacbes
sistémicas sao formuladas tomando como parametro as matrizes de referéncia das
avaliacbes do Saeb. Essa adeséo dos programas a politica nacional nos da indicios
de que ocorre um alinhamento e regulacdo, tendo em vista processos de
responsabilizacdo e de Accountability (PINTO, 2011).

Durante a entrevista a professora se referiu aos resultados da avaliagcéo
diagnostica realizada pelo IQE e ressaltou a importancia do retorno dos resultados
para as escolas para que seja possivel promover processos de regulacao da pratica
docente tendo em vista a melhoria da qualidade do ensino. Nao cabe aqui questionar
a pertinéncia ou ndo da adocdo por parte do sistema de ensino de programas e
pacotes educacionais, mas é necessario expressar que a¢des como estas subjazem
uma compreensdao de educacdo e de Avaliagdo de Sistemas que necessita ser
problematizada, sobretudo por expressarem em grande medida os alinhamentos as
politicas de controle de condutas (LUCKESI, 2011) e de exclusdo das diferencas
(ESTEBAN, 2010).

Passando aos referentes que constituem recomendacgdes institucionais, leia-
se de instancias normativas, temos a Secretaria de Educacdo do municipio como
instancia normativa interna, uma vez que € esta que fornece a prescri¢cao curricular
oficial, contendo os contedudos minimos para serem trabalhados ao longo do ano
letivo, conforme nos diz a professora ao indicar que “a gente segue o que ta I como

base, ndo € que a gente figue engessado naquilo, eles ndo pedem pra gente ficar

objetivo a inclusdo social através da melhoria da qualidade do ensino publico basico. Disponivel em:
http://www.ige.org.br/instituto/instituto.php

34 Sistema Educacional Familia Escola. O site da instituicdo responsavel pelo sistema apresenta a
seguinte finalidade de suas ac¢8es: O Sefe € uma empresa paranaense, presente em varios estados
brasileiros que desenvolveu uma proposta inovadora destinada as escolas da rede publica de ensino
envolvendo aluno, familia e escola. Essa proposta foi denominada Sistema Educacional Familia e
Escola e tem como objetivo contribuir com as Secretarias Municipais nas acdes préprias da area
educacional. Disponivel em: http://www.sefesistema.com.br/conheca.php
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engessado naquilo, mas assim, a gente tem a base principal’. Nesse sentido, a
professora se refere as recomendacdes advindas da secretaria de educacdo e indica
gque ndao ha uma recomendacdo para que sejam SO estes conteudos a serem
trabalhados, mas que eles sejam a base minima; acrescenta ainda que “a gente segue
o planejamento anual da secretaria juntando com os contetdos do livro didatico”.
Evidenciamos aqui que mesmo havendo o espaco da diferenca colonial no curriculo
€ no processo avaliativo, ainda ocorre a prevaléncia dos conhecimentos oficializados
nas recomendacdes e nos livros didaticos, muito em resposta a pressao seletiva e
reguladora exercida por essas instancias.

Além desta prescri¢do, ao indicar que trabalha procedimentos de controle do
tempo de realizacdo das atividades como forma de preparacao para as avaliacdes de
sistema, ou ainda, que esta trabalhando com os alunos menores o preenchimento de
gabaritos para que eles ndo sintam dificuldades em efetivar tal tarefa quando da
realizacdo das avaliagcOes sistémicas, a professora nos apresenta elementos de
recomendacdes institucionais externas para selecdo de conteldos que passam a
fazer parte do curriculo vivido.

A saber, o tempo de realizagdo das provas e o preenchimento de gabaritos,
também passam a ocupar lugar de conteddo na préatica docente e discente. Nessa
direcdo, caminha-se para uma ecologia de saberes gestada pelo conhecimento-
regulacéo (SANTOS, 2010), que se preocupa apenas com o cumprimento da norma,
das regras, dos objetivos e conteddos instrumentais, se aproximando
consideravelmente de um modelo de Avaliacdo Tradicional.

Diante do exposto seguimos com a apresentacao dos conteudos instrumentais
mapeados nas fontes. Nesse sentido, iniciamos com duas ponderagdes. A primeira
delas diz respeito aos conteddos mapeados na entrevista e no questionario de
identificacdo dos saberes, de forma que na primeira fonte mapeamos o0s seguintes
conteudos: zona urbana e zona rural, independéncia do Brasil, escrita e interpretacao
textual, as quatro operacgdes, alimentacédo saudavel, plantacdes, animais e crencas. E
no questionario de identificacdo dos saberes do conteudo, do conjunto de contetudos
sugeridos, a professora selecionou apenas 0S processos migratdrios, enquanto
conteudo por ela trabalhado.

A ponderacdo em questdo se d& por termos encontrado ressonancia nos
instrumentos de avaliagdo cedidos apenas de um destes conteudos: dentre as

crencas mencionadas nao aparece a lenda da “Cumade Fulozinha” citada na
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entrevista. A parte este, os demais contetidos foram mapeados nos conjuntos dos
instrumentos analisados.

A segunda ponderacdo diz respeito a apresentacdo dos resultados do
mapeamento dos conteudos dos referidos instrumentos, uma vez que dado o volume
de atividades analisadas apresentaremos aqui os quadros com a frequéncia de
aparecimento dos contelidos. Para categorizacéo e analise dos dados referentes aos
conteudos instrumentais nos valemos da tipologia dos contelddos apresentada por
Zabala (1998), que, como ja exposto anteriormente, utiliza quatro classificacdes para
0os contetudos dessa natureza, sendo os conteldos tipificados em: a) factuais; b)
conceituais; c) procedimentais; e d) atitudinais.

Postas estas ponderacfes, apresentaremos os dados referentes as disciplinas
seguindo a ordem da quantidade de instrumentos ja detalhada no Quadro XlIl. Assim,
ressaltamos ainda que o fator adjacente a classificagdo do contetdo foi o comando
indicado pelos enunciados dos instrumentos e ndo apenas a compreenséao direta do
conteudo como unidade didatica isolada. Logo, obtivemos como sintese a seguinte

tabela.

Tabela 11 — Total de conteidos mapeados por instrumentos e por tipologia

INSTRUMENT
FACTUAIS | PROCEDIMENTAIS | CONCEITUAIS | ATITUDINAIS | TOTAL

CONTEUDOS
PROVAS 48 26 27 01 102
APOSTILAS 14 01 15
ATIVIDADES 48 69 10 01 128
SIMULADOS 15 14 20 49
TOTAL 125 109 58 02 294

Diagramacéao: Denise Torres

Desta forma, como podemos observar na tabela acima, foi mapeado um total
de 294 (duzentos e noventa e quatro) conteidos no material analisado e a partir da
organizacao e classificacdo destes obtivemos os agrupamentos por tipologia. Assim,
destacamos que os conteudos do tipo Factual representam a maior parte dos
conteudos (42,5%), em seguida temos os contetdos do tipo Procedimental (37,2 %),
logo depois os do tipo Conceitual (19,7%), finalizados pelos do tipo Atitudinal (0,6%).

E pertinente destacar que os contetidos atitudinais aqui mapeados estavam
inscritos em uma atividade de Ensino Religioso e em uma Avaliagdo que agrupa as

disciplinas de Arte e Ensino Religioso. Os conteudos mencionados sdo amor e
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coletividade e apesar de serem conteudos marcadamente atitudinais o comando
observado é procedimental. O surgimento destes conteudos representa uma
adaptacao criativa diante de todo o cenério até aqui descrito, pois inscreve contetddos
essenciais para a ruptura com o modelo instrumental de escolarizacdo (FREIRE,
1967).

Outro dado importante diz respeito aos contetdos assinalados na entrevista
como saberes campesinos, ou saberes ligados a vida no campo, localizados
prioritariamente nas disciplinas de Ciéncias, Histéria e Geografia, denotando a
hierarquia de exceléncia entre as disciplinas (PERRENOUD, 1999). Ainda nessa
diregdo, com excegao dos conteudos “éxodo rural” e “transformagdes na paisagem”,
nao ocorrem outras recorréncias de conteudos que tenham como referentes os
territdrios e 0s povos campesinos.

Feitas estas coloca¢fes, nos aprofundamos na andlise da composi¢do dos
instrumentos “prova” das disciplinas de Lingua Portuguesa e de Matematica, tanto por
serem estas o0s alvos da Politica Nacional de Avaliacdo de Sistemas, quanto por serem
consideradas pela professora como disciplinas base para o bom desempenho dos
estudantes. A tabela a seguir apresenta a sintese do mapeamento dos contetdos
segundo a tipologia dos conteudos identificados.

Tabela 12 — Conteudos dos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem de Lingua
Portuguesa e de Matematica segundo sua tipologia

CONTEUDOS LINGUA <
DISCIPLINAS |  PORTUGUESA MATEMATICA
Factuais 13 03 16
Procedimentais 13 13 26
Conceituais 09 03 12
Atitudinais
TOTAL 35 19 54

Diagramacéao: Denise Torres

Ao mapear os conteudos presentes nas “provas” das disciplinas de Lingua
Portuguesa e de Matematica identificamos a presenca de 54 conteudos, distribuidos
em trés tipos: Procedimentais (48,1%), Factuais (29,6%) e Conceituais (22,2%), nédo
havendo, pois, registros de contetdos do tipo atitudinal nos instrumentos referentes a
essas disciplinas. Cabe aqui destacar que muitos dos conteudos mapeados se
repetem como é o caso de conteudos ligados a gramatica e ortografia em Lingua

Portuguesa e aos conteudos do eixo de numeros e operacdes em Matematica.
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Entretanto, nosso intuito foi mapear a recorréncia dos conteddos segundo sua
tipologia, por isso a contagem de conteudos repetidos foi computada.

A concentracdo de conteudos do tipo procedimental se deve as disciplinas
selecionadas, bem como a forma como séo propostas as atividades com conteudos
referentes a aquisi¢céo da linguagem oral e escrita, bem como em Matematica devido
a marcante tradicdo como disciplina de realizacdo de tarefas ligadas a procedimentos
de contagem, agrupamento, calculos, entre outras (ZABALA, 1998).

A analise nos revela ainda que os conteudos instrumentais mapeados aqui
atendem e materializam os conteddos operativos de referente disciplinar
presentes na Politica Nacional de Avaliacdo de Sistemas, sendo mais especificamente
relacionada ao Documento Basico da ANA. Esse alinhamento pode nos dar indicios
de que a politica nacional tem se materializado de forma efetiva no que diz respeito
ao atendimento as matrizes de referéncia das AvaliacGes de Sistema.

Nessa dire¢do, podemos ainda observar que esse alinhamento representa o
atendimento a uma politica de identidade, leia-se uni-identitaria, estando ela assim
atendendo as prerrogativas da colonialidade do saber, da Interculturalidade Funcional
e de uma ecologia de saberes expressivamente centrada na epistemologia do
conhecimento-regulacdo. A seguir apresentaremos os dados referentes a andlise do
material cedido pela segunda colaboradora, apresentando os resultados a partir das

tematicas outrora elencadas.

7.3.2 Finalidades e Conteudos Instrumentais da Educacao no Campo e da Avaliacdo

da Aprendizagem: um olhar a partir das contribuicbes da Colaboradora 2

Esta subsecdo apresenta as finalidades e os contetudos identificados e
analisados a partir da entrevista cedida pela Colaboradora 2. Vale salientar que ao
serem solicitados os instrumentos de avaliacdo para composi¢cdo do corpus desta
pesquisa, a mesma informou n&o os possuir devido a mudancas de endereco e outras
questdes pessoais. Desta forma, além da entrevista e do questionario de identificacéo
dos saberes campesinos, a professora nos cedeu o material referente a um projeto
desenvolvido na escola, o qual foi também mapeado a partir dos objetivos desta
pesquisa.

Diante do material que compds as fontes locais identificamos e analisamos as

seguintes unidades de contexto: a) Finalidades da Educag¢édo do Campo: Educacéo
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do Campo, escola, sujeitos e territérios campesinos; b) Finalidades da Avaliacéo:
objetivos, sujeitos e instrumentos da Avaliagdo da Aprendizagem; e c) Conteudos
Educacionais da Educacdo do Campo e da Avaliacdo da Aprendizagem: referentes
contextuais, referentes sociais e referentes socioecon6micos. A analise dessas
unidades de contexto, bem como suas unidades de sentido, foi sintetizada na figura a

sequir.

Figura 25 - Finalidades e Conteudos Educacionais da Avaliacdo da Aprendizagem e
da Educacgéo do Campo na escola 2

Educagdo —\ Objetivos
- Finalidades da RN Finalidades da \
‘ Educacdo do Avaliagéo da I Sujeitos
Sujeitos Campo..-— ‘Aprendizagem -
; Conteidos valioctod
Territdrios Educacionais vatiagao de
Sistemas
Contextuais Sociais Socioeconémicos

Diagramacéao: Denise Torres

A primeira temética analisada reine um conjunto de indicacdes que delimitam
a compreensao expressa pela professora acerca das Finalidades da Educacéao do
Campo, sendo ela composta pelos seguintes eixos: objetivos da educacao;
concepcao de escola; sujeitos da educacdo do campo; e territério campesino.

Ao tratar dos objetivos da educacdo a compreensdo da professora enfatiza a
formacao critica dos estudantes, indicando que esta € uma das finalidades mais
importantes dos processos de escolarizacdo. Este dado ganha materialidade quando

a professora afirma que

eu aprendi muito e assim, e me orgulho de tudo isso por ser uma
campesina, por trabalhar em uma escola do campo e por ter feito
com que 0s meus alunos se tornassem essas pessoas criticas,
por que muitas vezes chegava merenda na escola eles diziam: “tia,
essa daqui tem agrotdxico ”. Né? Entao se o meu aluno chega a esse
ponto de visdo é porque eu ajudei ele a formar esse cidadéao, é
porque eu ajudei com que essa crianca evoluisse a tal ponto, que
futuramente ele vai se tornar um cidaddo, um pai de familia
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consciente de toda questao ambiental, desde do desmatamento, a
guestdo do reflorestamento, a questdo das queimadas, a questao da
poluicio de agua, a questio de esgoto sanitarios
(COLABORADORA 2, grifo n0osso).

A compreensao das finalidades da educacdo perpassa a ideia de que a
educacdo escolar € lugar de formacédo de identidades campesinas criticas e a
professora atribui essa compreensdo a sua ligacdo com o territdrio campesino,
caminhando em direcdo a materializacdo do Paradigma da Educacédo do Campo.

A professora transita entre a realidade local e a realidade global, propondo
outros delineamentos para a geopolitica do conhecimento e enfatizando a
necessidade que a educacao contribua para que esses sujeitos possam intervir de
forma efetiva na realidade na qual estdo inseridos. Nessa esteira, a criticidade e a
formacéo cidada aparecem como conteidos marcadamente definidores da finalidade
da educacdo, logo, a ecologia de saberes (SANTOS, 2010) considera o
conhecimento-emancipa¢cédo como premissa da educacao.

A finalidade da educacéo do campo aparece expressa ainda na compreensao
mais global de intervencdo na realidade. Esse elemento fica explicito quando a

professora assevera que

Porque eu creio que a educagéo é o que gera o mundo, é o que gera
a histéria do nosso pais, é o sal da nossa histéria brasileira. Entdo se
0 nosso Brasil estq passando por essa crise é porque esta faltando
ainda muito sal e o sal esta 6 (faz sinal de negativo com as maos), na
sala de aula nos esperando cada dia mais para que a gente possa
ser a diferengca (COLABORADORA 2, grifo n0osso).

Nessa direcdo, a professora acrescenta ainda que a formacdo de sujeitos
criticos é um desafio para se pensar a organizacdo social, assim como faz a leitura de
gue a atual crise pode ser superada com a formacéo critica desses sujeitos sociais,
sendo a educacdo escolar uma possibilidade palpavel para se pensar processos de
transformacao substancial; a formacdo critica € a tonica do processo formativo
(FREIRE, 1996), de forma que o conhecimento-emancipacdo precede o
conhecimento-regulacédo (SANTOS, 2010).

Nesse sentido, 0s objetivos da educacgao escolar compreendem aspectos da
formacao critica mais especificos, voltados para os cotidianos dos estudantes, bem

como mais gerais, 0s colocando como sujeitos produtores da histdria social do nosso
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pais. Ao compreender a educacao para além da aquisicao de codigos especificos de
campos disciplinares, a professora avanca no sentido de atender ao que a legislacao
para a Educacdo do Campo aponta como um de seus principios: a compreensao do
papel politico da educacéo na proposicao de formas solidarias de convivéncia social
e com a natureza (SILVA, 2003).

Ao passo que compreende essa como uma das finalidades da Educacao do
Campo, a compreensao da professora corrobora a ruptura com a colonialidade do
poder (QUIJANO, 2010) e de como a Educac¢do do Campo pode ser um espaco da
diferenca colonial e dos pensamentos de fronteira, de forma que na escola possa se
aprender também a questionar a realidade social excludente e propor outras formas
de pensar, fazer e narrar a historia do pais.

Nessa mesma direcdo, ao definir as finalidades da Educacdo do Campo, a
professora apresenta também a finalidade da escola e por se tratar de uma escola
situada dentro de um assentamento, essa vinculacdo é colocada como marca
intrinseca a finalidade da prépria educacdo. Ao afirmar que “a escola do campo para
mim, principalmente essa escola que trabalha tanto a questdo de militancia, a
guestdo do povo campesino, ele s6 veio somar’ (COLABORADORA 2, grifo nosso),
a professora explicita uma relagdo direta entre a escola e sua fungéo social, sobretudo,
entre a escola e a concepcgao de sociedade a qual ela se filia, corroborando a ideia de

que

A escola, como projeto institucional, muitas vezes se afasta dos
modelos sociais construidos nas margens, e essa mesma escola,
especialmente como producdo cotidiana, ndo se aparta da historica
luta das classes populares contra a opressdo e subalternizagcdo
(ESTEBAN, 2010, p. 49).

Isto posto, é pertinente destacar que a intrinseca relacdo desta escola com um
dos principais movimentos de resisténcia ao silenciamento e a subalternizacdo em
nosso pais, o0 MST, manifesta nuances bastante especificas ao cotidiano escolar e
essa questdo nao é abandonada pela professora, pelo contrario, ela faz dessa relagcéo
uma marca do processo de escolarizacao, logo, também, uma das principais marcas
das finalidades da educacéo ofertada ali. Este aspecto pode ser ainda aprofundado

quando ela nos diz que

Meu aluno faz parte de uma militancia dos Sem Terra, pelo fator que
ele traz dentro de suas histérias, suas raizes toda a sua luta, né?
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Quando a gente diz assim: “ah, muitas pessoas tem uma forma
errbnea de pensar os Sem Terra”. Mas essa palavra Sem Terra, tem
tanta coisa dentro dela, qual a cultura desse povo? Por que que eles
estdo ali? Qual a luta que ele almeja? O que foi que fez ele ser hoje o
gue ele é? Por que é que ele estd em busca de uma melhor forma de
vida? A questdo vai desde a saude, do bem-estar, da terra em si,
porque a terra, eu passava para 0s meus alunos que ndo é umaterra
gualquer como o solo que a gente tem como no livro de ciéncias,
mas de uma terra mae, que quando a gente cuida bem ela te
responde melhor ainda, né?

Essa escola é sustentada por pedagogias territorializadas e enraizadas
(ARROYO, 2012), bem como por uma perspectiva de Educacéao Intercultural Critica
(WALSH, 2008) ligadas ao contexto e aos sujeitos que nesta escola circulam. Ao
compreender a escola nessa dimensao faz-se necessario compreender as relacdes
gue tensionam e delineiam a materializacao de sua existéncia e de sua manutencao,
de forma que essas posturas adotadas pela professora apontam que nessa escola se
manifestam processos de desobediéncia epistémica (MIGNOLO, 2008).

A compreensédo do que é e qual a finalidade da escola se alarga ainda mais

guando a professora explicita que

sempre fiz com que o meu aluno tivesse prazer, ou seja, se eu tiver
gue fazer uma leitura, que era “xis” leitura prevista pela secretaria, pelo
conteldo, por que eu tenho que fazer dentro da sala de aula? Por
gue eu tenho que ficar presa a quatro paredes? Se eu tenho o
mundo para explorar. Entdo, olhe hoje a gente vai trabalhar embaixo
de um pé de algaroba, por exemplo: Minha gente que planta é essa?
Essa planta é qual regidao? Qual regido a gente pode encontrar um
namero maior? E qual a funcao dela? Por que ela tem esse nome?
Entao além de eu lincar (fazer pontes, links) a historia, eu sempre tinha
um algo a mais uma curiosidade.

Além de compreender a escola para além de seus muros, além de sua estrutura
fisica, a professora propde pensar a escola atrelada ao lugar em que ela esta inserida,
ampliando seus espacos e contextualizando os contetdos previstos (REIS, 2004).
Essa postura rompe com a compreensao cristalizada de escola e de aula, subsidiada
durante muito tempo pela racionalidade cientifica e por processos de escolarizagdo
formal bastante tradicionais e excludentes. Apesar de ainda apontar em sua fala
indicios da presséo seletiva e reguladora, ao afirmar que ha um contetdo previsto, um

conteudo obrigatério, ela avancga na ruptura com essa prescrigdo ao explicitar a forma
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como a aula € pensada e materializada indicando rachaduras valiosas na
colonialidade do saber.

Ao compreender assim a educacdo e a escola, a professora também se
expressa de forma atenta sobre os sujeitos da Educacdo do Campo. Para além da
relacdo mecanizada que considera que o(a) professor(a) ensina e o(a) aluno(a)
aprende, outras relacbes séo trazidas a baila, fazendo com que as adaptacoes
criativas (BERGER, 2004) expressem outros sujeitos e outros conhecimentos como
parte do que deve ser ensinado e aprendido (ARROYO, 2012).

O protagonismo dos estudantes € um dos elementos essenciais para pensar a
compreensao de quem séo esses sujeitos da Educacdo do Campo. Nesse sentido, a
professora nos diz que “Ha décadas e décadas atras eu passei por sala de aula como
aluna e quando eu questionava a professora dizia: “cala a boca”, e hoje em dia eu
quero que ele fale, né? Eu quero que ele fale, que ele critique, eu quero que ele
rebata, né?”.

Assim, ocorre uma reelaboracdo da compreenséo de quem S&o 0s sujeitos que
pensam e executam as tarefas dentro da escola se considerarmos 0s discursos
hegemonicamente construidos e assentados sob a racionaliza¢do da escolarizacéo,
ou ainda nos conhecimentos-regulacdo. Em falas como as seguintes, é possivel
observar ainda a compreensao de outros sujeitos protagonistas como possuidores de
saberes educacionalmente e socialmente relevantes circulando na escola. Assim,

torna-se importante compreender que

E aquela terra que a gente faz com que o aluno mexa mesmo, que
va la com o arado, que va com a pazinha, que plante a semente, que
essa cultura ela va passando de geracdo em geracdo. Entdo eu tinha
pais que quando era um trabalho, vamos dizer que tivesse mais forca
bracal, esse pai ia até a escola remexia a terra, essa terra seria
remexida com folhas para que tivesse uma nova adubagem, novo tipo
de nutrientes e tinha o plantio. E o plantio era geralmente feito com
outra familia na qual eles diziam: “Olha essa semente daqui a tanto
tempo esta pronta, esse daqui é tanto tempo, esse daqui pode ser
irrigado duas vezes, essa daqui nao” (COLABORADORA 2, grifo
Nosso).

Mesmo que ao relacionar o trabalho do pai ao trabalho bracal, mais adiante a
professora acrescenta que 0s saberes que esses sujeitos possuem se tornam
conteudos circulantes na escola, concorrendo para uma ecologia de saberes que

refletem a “possibilidade da diversidade e da globalizagdo contra-hegeménicas e
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pretendem contribuir para as credibilizar e fortalecer” (SANTOS, 2010, p. 154),
sujeitos, territorios e epistemes. Logo, ndo se trata somente de um sujeito com mais
forca que vai arar a terra, mas, sobretudo, sdo sujeitos comunitarios que possuem
conhecimentos genuinos e que adentram as escolas para ensinar conhecimentos-
emancipacao.

O mesmo pode ser observado quando ela diz que no dia dos pais homenageia
os produtores rurais da comunidade, no dia da mulher resgata as historias das
mulheres do assentamento, e acrescenta que “muitas vezes as pessoas veem “ah, eu
vou homenagear x pessoa”, as vezes nao conhece nem quem €, e tu tem ao teu lado
uma pessoa super batalhadora que passa despercebida aos teus olhos”
(COLABORADORA 2).

Ao ampliar os sujeitos da Educacdo do Campo, a professora concorre para
pensar os sujeitos do campo em outras relagbes, rompendo com a subalternizagéo e
o silenciamento de sujeitos, saberes e territérios. Nesse sentido, a compreensao de
territorio estd atrelada aos sujeitos e os caracteriza, de forma que “o aluno campesino
é diferente do aluno da cidade, em todos os aspectos. Ele sabe valorizar a terra, a
agua, ele tem conhecimento e percepcao de espaco onde ele esteja, ele ndo troca
O Seu espagco campo, para o espago cidade, para o espago urbano’
(COLABORADORA 2, grifo nosso).

Além de assinalar a vinculacdo desses sujeitos ao territério como uma

caracteristica marcante de sua identidade, a professora acrescenta ainda que

ele pode continuar no campo, isso ndo vai desmerecer, isso ndo vai
fazer com que ele ndo seja alguém na vida, muito pelo contrario, ele é
dali, ele sai do micro vai pro macro e quando ele volta pro micro
novamente, ele retorna a suas raizes, ele retorna com mais
conhecimento e ele retorna com mais luta, com mais garra pelo seu
povo (COLABORADORA, 2, grifo nosso).

Nessa dire¢do, ela toma o territério campesino como lugar de prestigio, como
lugar de vida (FERNANDES, 2012; WANDERLEY, 2010). Destacamos ainda a ideia
de pertencimento ao territério atrelado a ideia de raizes, atrelado ao territério imaterial,
0 que aponta uma ruptura com a ideia de que sair do campo era a saida para melhorar
de vida; para ela o aluno sai, mas possui raizes e volta porque se sente parte daquele
povo (CALDART, 2008).
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Ainda discorrendo sobre a concepcéo de territorio € pertinente destacar que a
materialidade do territorio é também levada em conta, uma vez que esse territorio
material também precisa ser sentido, ser vivenciado como lugar de onde brota a vida.
Ao recordar-se sobre um dos cursos de formacéo continuada, a professora diz que os
relatos por ela feitos sobre a escola do campo, sobre suas praticas, geravam em
outras/os professoras/es suspeitas de que néo fosse de fato a escola, a turma, a

comunidade, tdo engajada quanto ela descrevia. Entéo, ela nos diz que

Me sinto muito segura no que eu faco. Entdo eu acho que isso que
incomodava as outras professoras. Quando estava no curso de
formacao e tinha alguns olhares e diziam assim: “poxa, ou € mentira,
ou é surreal uma coisa dessas”. E por varias vezes eu até sugeri que,
como a gente estava na Escola da Terra, trabalhando tanto essa
cultura campesina, esse lugar campesino, tal, tal... que alguns dias
de formagéo fossem vivenciados na escola do campo, que fosse
vivenciado na sede do assentamento, para todo mundo conhecer
como é arealidade (COLABORADORA 2, grifo nosso).

O sentimento de pertencimento ao territério campesino pode ser carregado
para todos os lugares, uma vez que esse territorio € imaterial, o que nao tira desse
lugar a sua materialidade (FERNANDES, 2012). E justamente esse aspecto de
complementariedade entre territério material e territorio imaterial que é perceptivel nas
falas da professora.

A professora compreende a escola e a sala de aula como um espaco de
sistematizacdo, mas se langa em perspectiva assumindo “o principio pedagdgico de
gue os espacos e tempos de formacdo ndo sdo apenas os da sala de aula, mas
também os construidos na produc¢do da familia, da convivéncia social, da cultura, do
lazer, dos movimentos sociais” (SILVA, 2003, p. 38).

Diante das finalidades da educacéo e da escola do campo, bem como a forma
como 0s sujeitos e territorios sdo concebidos, é possivel inferir que ocorre um
alargamento significativo; arriscamos afirmar que existe uma ruptura das finalidades
da educacédo escolar em relacdo ao que foi pensado pelo Paradigma da Educacao
Rural e se materializou como préatica comum ao longo dos anos no Brasil.

Essas ponderagbes nos levam ao segundo eixo da analise dos dados
provenientes da colaboracéo da professora em questdo, chegando assim as analises
e inferéncias acerca das Finalidades da Avaliagcdo da Aprendizagem. Esta tematica

apresenta a definicdo de trés aspectos inerentes a avaliagdo da aprendizagem. Sao
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eles: objetivos, sujeitos e alcances das Avaliacbes de Sistemas da avaliacdo da
aprendizagem.

Ao expressar os objetivos da Avaliacdo da Aprendizagem a professora traca
um paralelo entre a forma como avaliava seus estudantes no comeco de sua trajetéria

e como ela os avalia agora. Nessa direcdo ela nos diz que

Podemos dizer assim, que a avaliacao é aquela base, aquele alicerce
do caminhar, da trajetoria escolar, € uma outra ideia de avaliagéo.
E depois eu passei a ser professora dessa escola do campo, te digo
assim, que antes de toda essa abordagem que eu aprendi, de toda
essa vivéncia e fazer na minha prética, eu via a avaliacdo de uma
forma, certo? Era avaliar o aluno se ele tinha aprendido durante esses
200 dias letivos, “xis” conteudo. Hoje é muito facil, a gente tem 200
dias letivos com uma crianga e 200 dias letivos € mais que o suficiente
paratu conhecer o teu aluno a fundo, para que ele ndo seja apenas
uma mera pessoa sentada em uma cadeira de aula, para que tu
possas conhecer as suas angustias, as suas alegrias
(COLABORADORA 2, grifo nosso).

A forma como a professora concebe a avaliacdo a direciona para que ela
assuma o objetivo de aproximar as expectativas de ensino e de aprendizagem do
contexto, das demandas educacionais e sociais. Para Alvarez-Méndez (2002), a
avaliacdo deveria servir para conhecer e promover as aprendizagens, sendo
justamente essa a mudanca percebida pela professora ao rememorar a forma como
ela avaliava seus alunos e a forma como ela vem aprendendo a avalia-los a partir das
aprendizagens na Educacédo do Campo. Ao dizer que considera a avaliacdo para além

dos momentos da avaliacdo somativa, a professora ainda acrescenta que

Tem que avaliar com carinho, porgue eu ndo posso avaliar o meu
aluno, é, julgar o meu alunado porque hoje ele ndo fez nada e nao
sabe de nada. As vezes até ndés mesmos nos deparamos com
situagcdes em nossa vida que a gente se encontra, é, sem condi¢cdes
de realizar uma atividade, nao é? Ai diz: “olha hoje eu tirei uma nota
baixa nesse exercicio”. Se eu sei que hoje eu estou mal, eu néo
consigo me concentrar, entdo com nosso aluno é desse jeito também,
muitas vezes a gente tem situa¢cdes com alunos que quando é prova
bloqueia tudo e d4 um branco (COLABORADORA 2, grifo nosso).

Nessa mesma direcao, Esteban (2010) aponta também que a avaliagéo precisa
propiciar espacos de didlogo, de ruptura com relacbes descontextualizadas de
julgamento e classificagdo. E a postura adotada pela professora se direciona a essa

compreensao, concorrendo para que a avaliagao seja mais que um processo terminal
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e possibilite a professora conhecer e potencializar as aprendizagens de seus alunos,
sendo este um dos principios da avaliagdo formativa-reguladora (SILVA, 2004).
Outro aspecto a ser destacado é que ao afirmar que “tem que avaliar com
carinho”, nos remetendo as colocacbes de Freire (1967), ao indicar que a
amorosidade é for¢a motriz do processo educacional, bem como da vida, a professora
acrescenta que nao se trata de abandonar os critérios e fazer com que os objetivos
da avaliacdo se destinem apenas as trocas de afeto. Para ela, a avaliacdo precisa ser

vista

com um olhar bem diferenciado, o professor tem que ser bem seguro
também de si, ndo adianta vocé “ah, porque o menino é bonzinho,
porque o menino faz tudo que eu quero, ele é obediente”, ndo é por
ai que se avalia também. Vocé tem que esta seguro diante do que é
gue tu estas avaliando, ndo é avaliar por avaliar (COLABORADORA
2, grifo nosso).

A professora assinala que os critérios da avaliagdo precisam ser bem
delimitados e estarem ligados aos objetivos da educacdo. Essa compreensdo
concorre ainda para a constatacéo de Alvarez-Méndez (2002, p. 47), ao afirmar que
“a falta de clareza no conceito tem implicagdes na pratica”. Nessa direcéo, ela é
enfatica em dizer que o sujeito avaliador necessita ter clareza da tarefa avaliativa, ou
seja, a responsabilidade pelas aprendizagens dos estudantes néo deveria considerar
aspectos comportamentais como fontes globais para o julgamento e as tomadas de
decisdo (LUCKESI, 2011).

Essas colocacfes também trazem a cena a definicdo dos sujeitos da
avaliacdo, uma vez que ao compreender e se colocar no lugar de sujeito avaliador a

professora também evidencia os sujeitos e objetos avaliados, afirmando que

o diaadiado aluno ele tem que ser colocado, ele € um peso, como
também os... vamos dizer assim, todo conteldo prévio que o meu
aluno traz, né? Todo contetdo empirico que esta ali embutido dentro
do meu aluno, porque ninguém é vazio, ele sempre tem algo. Entéo,
se eu sou uma professora e eu ndo valorizo isso, esse conteudo que
0 meu aluno traz para dentro da sala de aula, eu ndo estou priorizando
0 meu aluno crescer, eu ndo estou priorizando meu aluno desenvolver
e também contribuir com todos o0s outros colegas que t4 ali
(COLABORADORA 2, grifo nosso).

Recorremos entdo a compreensao apresentada pela professora acerca da sua

pratica avaliativa para inferir que os objetos da avaliagdo sé&o aprendizagens atreladas
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a vivéncias e conteudos contextualizados, pensados a partir da relacdo que os
estudantes tém com o conhecimento prévio, com o lugar onde produzem suas
existéncias, logo, a dinamica curricular e da avaliacdo ndo se da no vazio (SILVA,
2004; GIMENO-SACRISTAN, 2000). Assim, além de compreender as aprendizagens
contextualizadas como objetos da avaliagdo, 0s sujeitos da avaliacdo sdo os
estudantes, mas também a comunidade e a prépria professora, uma vez que ela nos
relata tanto momentos em que o que ela ensina chega a casa dos estudantes e faz
com que os pais aprendam, bem como ela aprende com seus alunos.

Assim, é pertinente destacar que, no que toca aos sujeitos e objetos da
avaliacdo, os dados fornecidos pela professora nos levam a concluir que “o objetivo
do ensino ndo centra sua atencdo parametros finalistas para todos, mas nas
possibilidades pessoais de cada um dos alunos” (ZABALA, 1998, p. 36). Logo, a
avaliacdo materializa suas finalidades considerando elementos do contexto, bem
como compreendendo o dialogo como processo de aprendizagem mutua e continua,
0 que corrobora a construgcdo de uma ecologia de saberes permeada pela ideia de
conhecimento-emancipacao (SANTOS, 2010).

Por fim, apresentamos a compreensao dos alcances da Avaliacdo de
Sistemas que concorrem para efetivacdo das Finalidades da Avaliacdo da
Aprendizagem apresentadas pela Colaboradora 2. Nessa dire¢cdo, a entrevista
analisada nos aponta que a Avaliacdo de Sistemas é compreendida como parte de
um processo mais amplo, que visa fornecer informacdes globais sobre os sistemas de
ensino. Para a professora, é importante que os alunos tanto do campo quanto da
cidade tenham acesso a essas avaliagcdes. Sobre a importancia das avaliagdes de

sistemas, ela nos diz que

Entéo, se o sistema esta trazendo, estd ampliando toda nossa rede,
na rede do municipio é importante que o aluno do campo e o aluno da
cidade tenha essa atividade, tenha essa avaliacdo, por que nao?
Pode ser que ainda exista pessoas, professores ndo sei, que pense
gue o aluno do campo é o desfavorecido, mas talvez se surpreenda.

Assim, destacamos que para a professora os alunos que sao do campo e
estudam em escolas campesinas podem e devem ter acesso as mesmas avaliacoes.
Ela compreende a Avaliagcdo de Sistemas como um processo que esta a servico da
rede de ensino municipal, aqui marcada pela tarefa de atender as praticas de

responsabilizacdo leve. Ela traz a baila ainda uma questdo que se refere a uma
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heranca dos discursos produzidos sobre 0s sujeitos e as escolas campesinos, que é
o discurso do atraso. Questionada sobre que tipo de surpresas poderiam ter as
pessoas caso as escolas e os estudantes do campo fossem avaliados, ela nos
responde que “os alunos do campo ndo deixam em nada a desejar no que diz respeito
a aprendizagem desses conteudos que s&o avaliados nessas avaliagdes externas”
(COLABORADORA 2).

Nessa direcdo, € pertinente destacar que para a professora as avaliacdes
externas possuem pouca influéncia no cotidiano da escola do campo, cumprindo sua
funcdo primordial: apresentar um diagnoéstico da realidade educacional (BONAMINO;
SOUSA, 2012). Essa compreensdo se d& por ela dissociar as finalidades das
Avaliacfes da Aprendizagem das finalidades das avaliacdes de sistemas, bem como
por compreender a avaliacdo informal e continua (GIMENO-SACRISTAN, 1998),
como subsidio mais pertinente para o processo de ensino-aprendizagem que as
avaliacbes formais e pontuais. Aqui cabe inferir ainda que a compreensao
apresentada pela professora indica que estas Ultimas de fato ndo concorrem com as
da aprendizagem, mas podem apresentar, ao menos € o que propde a politica
nacional, dados para subsidiar a melhoria da qualidade da educacé&o escolar.

Passando a terceira tematica analisada, chegamos aos Conteudos
Educacionais da Educacdo do Campo e da Avaliacdo da Aprendizagem. Estes
conteudos sao do tipo Educacionais pois atentamos e utilizamos a nomenclatura
proposta por Souza, J. (2009), como ja assinalado anteriormente. Desta forma, os
contetidos foram assim nomeados por representarem um conjunto de contetudos que
s6é ganha corpo e materialidade na relagcdo entre 0s sujeitos e 0s contextos
educacionais, construindo uma teia de significacfes. Nesse sentido, destacamos a
fala da professora ao detalhar como faz para selecionar os contetdos que ira trabalhar

em sala de aula, assinalando que

A partir do momento que vocé senta na tua mesa vocé planeja para o
teu aluno, porque eu acho que néo planejo aquele conteudo para
mim, mas para ele. Entdo o meu objetivo maior era que o meu aluno
entendesse a minha mensagem e também eu teria que observar, e ser
bastante cautelosa ter bastante visdo em né&o fugir dos conteddos
gue sdo os conteudos previstos que ja vem vindo pela secretaria de
educacao pra serem trabalhados (COLABORADORA 2, grifo nosso).

A professora assinala dois elementos que balizam a selec&o dos conteudos de

ensino: os alunos e a prescricdo da Secretaria de Educacdo do municipio. Nesse
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sentido, destacamos que esse primeiro momento de ajustes da selecdo dos
conteddos a serem ensinados representa a tensé@o entre aquilo que é relevante para
o aluno e o que é relevante para atender a prescricdo. E nessa direcdo, a professora
assume a tarefa, complexa, de construir o didlogo e as pontes entre as demandas
sociais, culturais, politicas e institucionais apresentadas por esses sujeitos.

A professora relata ainda que ha brechas, rachaduras nas prescricbes que
proporcionam ampliar significativamente o conteddo prescrito para que ele atenda ao
gue demandam o contexto e 0s estudantes; ocorrem adaptacdes criativas em direcéo
a uma ecologia de saberes fundada no conhecimento-emancipacéao. Esse elemento
pode ser notado quando ela diz: “as vezes as meninas diziam: ‘mas vem pouco
conteudo’, ora, sim, vem pouco, mas desse pouco tem o muito. Cabe a cada professor
destrinchar, cabe a cada professor seguir, ampliar” (COLABORADORA 2, grifo
nosso). Essa forma de lidar com a prescrigdo dos conteddos aponta uma possibilidade
de reinventar a relacdo entre 0 contexto e a prescricdo e € nessa direcdo que se
manifesta a diferenca colonial como espaco de disputa, e em certa medida, de
desobediéncia epistémica e pedagdgica.

Ela cita um exemplo, que apesar de extenso, € pertinente e mais especifico
para entender como ela faz para lidar com a questao dos contelidos prescritos e trazé-
los para a realidade dos alunos. Nessa direcao ela nos diz que

As vezes as pessoas podem questionar “ah mais a histéria de
abobrinha, historia é muito facil chegar e dizer e como é que faz pra
lincar (fazer as pontes, o link) tudo isso que ela esta dizendo com as
atividades que sao exigidas no dia a dia na sala de aula”. Né? Muito
facil, se no teu livro de Matematica vem uma situagdo problema “é,
Joédo tem tanto tijolos e perdeu, vendeu tantos tijolos”. Tira esses tijolos
e coloca verduras, trabalha com o contetddo do teu aluno do dia a
dia, os currais, aragéo, a questao da metragem de terra, a questao
produtiva de leite, a questdo de agrotdéxicos, quantos sdo
vendidos. Ao invés de falar dos tijolos de Jodo, por que a gente ndo
traz para a realidade dos nossos alunos que 0s agrotéxicos sao
coisas? E vamos dizer assim: eles s&o propositalmente fabricados
para as pessoas que nao tém essa visao critica consumam em grande
guantidade e todo esse veneno fica solto no ar e na terra, entdo
guando chove automaticamente tu estds envenenando tua agua, tu
estas envenenando tua terra e tu também vai estar envenenando
tua familia (COLABORADORA 2, grifo nosso).

Essas rupturas sdo possiveis porgue a professora compreende a Educacao

Contextualizada como uma das formas de materializar os principios da Educacao do
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Campo, de conectar saberes aos sujeitos e as realidades possibilitando que eles
construam suas proprias lentes para enxergar a realidade, corroborando o que Santos
(2010) compreende como uma ecologia de saberes pautada na ideia de
conhecimento-emancipacao. Assim, é relevante destacar como a contextualizacéo é
concepcao e é procedimento inerente as praticas descritas pela professora, como
podemos observar na seguinte fala:

Entdo se vocé comeca a trabalhar uma simples palavra, o home
veneno, tem tanta coisa. Vocé vai trabalhar pesquisa de campo,
vocé vai trabalhar com a familia, tu vais trabalhar a questdo de
farmacia, de medicacdo. Porque que hoje as sementes crioulas séo
tdo extintas?

De um conteudo restrito a um procedimento, uma decodificacdo ou um
algoritmo, a professora prop0de levar o aluno a ver sua realidade a partir das relacoes
entre os conteddos que sado instrumentais, mas fazendo com que ele compreenda a
sua vida a partir de conteddos educacionais; novamente se fazem presentes
processos de adaptacao criativa (BERGER, 2004). Este transito entre os contetdos
isolados e os processos de contextualizagcédo sao, segundo a professora, sucedidos e
precedidos por avaliacbes da aprendizagem, em sua grande parte avaliagbes
informais e continuas (GIMENO-SACRISTAN, 1998). Por esse motivo, denominamos
os conteudos como Contetdos da Educacdo do Campo e da Avalicdo da
Aprendizagem.

Desta forma, o conjunto de contetdos educacionais mapeados € oriundo tanto
da entrevista, do questionario de identificacdo de saberes, bem como no material
referente ao projeto desenvolvido pela professora. Ao organiza-los e analisa-los
inferimos que, assim como ocorre na legislacdo analisada, eles respondem a
determinados referentes. A saber: a) referentes contextuais; b) referentes sociais; e c)
referentes socioecondémicos. A tabela a seguir apresenta o agrupamento dos

contetdos mapeados segundo seus referentes.
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Tabela 13 — Conteudos Educacionais da Educacédo do Campo e da Avaliacdo na

escola 2
FONTE
FERENTE CONTEXTUAIS SOCIAIS SOCIOECONOMICOS
Cidadania — Quintal produtivo —
Militancia - povo _humanizacéo — rogado — horta —
: , direitos — deveres — ~ i
campesino — a vida L plantacédo — cultivo —
e obrigagdes — : ~
cotidiana — terra — A currais — ragao —
: ) . alfabetizagéo —
Entrevista plantio — nutrientes N combate de pragas e
aquisicao da

— metragem da
terra — vegetacao —
reservas de agua

linguagem oral e
escrita — tratamento
da agua —
saneamento basico

agrotoxicos —
comercializacéo da
producéo — fertilizagédo
do solo

Identidade
territorial — Oralidade — moradia Infancia e trabalho —
L localizacdo e no campo — economia solidaria —
Questionéario de ¢ . . P . o
: o ~ deslocamento no | identidade cultural — agricultura familiar —
identificagdo dos - e : ~
saberes campo — medicina tradlg_oes — sistemas de producéo —
. natural — organizacao tipos de trabalho no
campesinos - o
religiosidades — comunitaria — campo — trabalho
divindades e reforma agréria - sustentavel - meio rural
natureza
Projeto sobre a A vida do homem Alimentacao .
. Trabalho colaborativo
horta na escola do campo saudavel

Diagramacéo: Denise Torres

Do conjunto de conteudos educacionais acima exposto, o primeiro tipo de
referente que trataremos séo os referentes contextuais. Os contetdos que atendem a
este referente representam elementos de manifestacdo marcadamente ligados a
producdo da vida no campo. Assim, tivemos conteudos de referente contextuais que
tratam do lugar/contexto (localizacdo, a vida cotidiana etc.) e contetdos que tratam
das identidades camponesas (militancia, religiosidade, identidade territorial etc.). Isto
posto, € relevante assinalar que esse tipo de referente e os conteudos aqui elencados
podem representar possibilidades de ruptura com a colonialidade do ser, propiciando
aos sujeitos outras formas de construir identidades campesinas positivas, afirmadas
e aceitas socialmente (ARROYO, 1999; CALDART, 2002).

Os conteudos de referente social dizem respeito as demandas relacionadas a
vida cotidiana frente as normas de convivéncia entre grupos comunitarios restritos ou
mais ampliados. Também compreende os conteludos que representam o conjunto de
direitos comuns, balizado pelo atendimento de regras ou normas de convivéncia ou
do bem viver. Nesse sentido, mapeamos conteudos educacionais de referentes

sociais de duas naturezas: a) da vida coletiva ou privada (moradia no campo,
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identidade cultural, saneamento basico etc.); e b) da manutencéo da ordem ou das
demandas de bem viver coletivo (cidadania, direitos e deveres, reforma agraria etc.).

Aqui se inscrevem possibilidades de hiatos substanciais com 0s processos de
construcdo de relacbes de subalternidade e de exploracdo, bem como com as
barreiras que sustentaram/sustentam a distingdo valorativa entres sujeitos, territorios
e culturas, além de se constituir como espaco da diferenca colonial; € nesse espaco
que esta sendo gestado o pensamento de fronteira. A partir de conteldos dessa
natureza é possivel perceber como a colonialidade do poder construiu as fronteiras e
desumanizou, desenraizou e desterritorializou tantos coletivos e grupos sociais; tendo
consciéncia critica desses processos € possivel propor a decolonialidade do poder.

Por fim, os conteddos de referentes socioecondmicos apresentam 0S
elementos que demandam a compreensdo dos processos ligados ao trabalho e a
producdo material da vida. Estas demandas podem estar atreladas a referentes
socioeconémicos particulares (rocado, plantacdo, fertilizacdo etc.) ou gerais
(economia solidaria, sistemas de producao, trabalho colaborativo etc.). Além de
possibilitar a ruptura com a colonialidade do poder, esses conteldos também se
abrem como possibilidades para questionar e repensar as formas de relagao entre os
povos campesinos e a natureza, entre as formas de produzir a relacdo entre a vida
humana e a vida natural, propondo assim construir relacdes que rompam com a
colonialidade da natureza.

O conjunto de conteudos aqui exposto e categorizado se apresenta como
possibilidade de pesar os processos de materializacdo da Politica Curricular Nacional
para Educacédo do Campo, mas se distancia da Politica Nacional de Avaliagdo, uma
vez que as finalidades e os conteudos de que tratam essa professora se afastam dos
processos de operacionalizacdo e instrumentalizacdo dos contetudos propostos pelos
processos de Avaliacdo de Sistemas. Esta ndo € uma escola prestigiada pelos
resultados de suas avaliagdes sistémicas, até porque rarissimas sao as vezes que ela
€ submetida a essas avaliagdes, mas ha nela o reconhecimento de sua relevancia a
partir dos sujeitos e processos internos.

Diante dos elementos aqui expostos € pertinente assinalar para o que Arroyo
(2012) pontua como finalidade da Educacdo do Campo, compreendendo que 0s
sujeitos e territérios campesinos precisam ser pensados como sujeitos histéricos e
sujeitos da histéria, bem como para a finalidade da avaliacdo apresentada por Esteban

(2010), ao sugerir que a avaliagdo possa ser uma possibilidade de articular a dinamica
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social de grupos de resisténcia a um processo de escolarizagdo comprometido em
romper definitivamente com rela¢cdes de negacgéo do outro e de suas diferencas.
Nessa direcdo, concluimos que as finalidades e os conteudos aqui
apresentados se aproximam do Paradigma de Educacdo do Campo, de forma que a
escolarizacdo formal e os processos de validagdo de conhecimentos tomam como
referéncia os sujeitos e territorios que sdo diretamente alvo desses processos. Sao
expressivas as iniciativas de adaptacao criativa (BERGER, 2004) em dire¢édo a uma
ecologia de saberes fundada em conhecimento-emancipacdo (SANTOS, 2010),
corroborando ainda uma repolitizacdo do curriculo (ARROYO, 2011) através da

desobediéncia epistémica.

7.4 Relag@es entre o Curriculo para a Educacao do Campo, Avaliacfes de
Sistema e Avaliacdes da Aprendizagem: a disputa nos processos de validagéo
de distintos paradigmas

Esta secdo tem por objetivo apresentar a relacdo entre as finalidades e os
conteudos presentes na Politica Curricular Nacional para a Educacdo do Campo, na
Politica Nacional de Avaliacdo de Sistema e na Avaliacdo da Aprendizagem, bem
como apresentar as aproximacdes e os distanciamentos dessa relacdo com 0s
paradigmas da Educacdo do Campo. Como podemos observar na figura que se
segue, essa tarefa corresponde a triangulacdo dos dados provenientes das anélises
das fontes nacionais e das fontes locais, ja explicitadas e analisadas nas secdes

anteriores.

Figura 26 — Esquema de analise da relacéo entres dados de fontes nacionais e de
fontes locais

Distanciamentos

Finalidades e conteudos das :
Politicas de Curriculo e de Avaliacdo | Aproximacdes

SVIADIavivd

Aproximagdes f------====mmmm o e
Finalidades e conteudos validados

nas avaliagdes da aprendizagem

PARADIGMAS

Distanciamentos

Diagramacéao: Denise Torres
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Isto posto, iniciamos pelas finalidades e pelos contedudos da Politica Nacional
Curricular para a Educagdo do Campo e para a Avaliagdo de Sistemas que foram
realizadas a partir do corpus documental de fontes nacionais. Nesse sentido, é
pertinente destacarmos que ha nessa relacdo ambivaléncias bastante marcantes,
uma vez que a Politica Nacional Curricular para a Educag¢do do Campo se aproxima
mais expressivamente do Paradigma da Educacdo do Campo Decolonial.

Essa afirmacédo se funda principalmente na delimitacdo proposta pela relacéao
entre suas finalidades, a saber; especificidades da politica; sujeitos da politica e
adequacgoOes curriculares. Essas finalidades delimitam, enquanto tracos definidores,
a compreensdo de sujeitos e territorios campesinos plurais, compreendendo a
escolarizacdo como direito e requerendo do Estado a garantia desse direito,
corroborando o que Arroyo (2012) chama de redefinicdo dos marcos legitimadores da
politica a partir dos anseios de seus sujeitos destinatarios, fazendo dela um espaco
vivo de acgéo e de ruptura com a homogeneizacao.

Na mesma direcédo se inscrevem os referentes dos conteldos dessa politica.
Os referentes séo de natureza social, normativa, socioeconémica e pedagogica e
preconizam o atendimento dos direitos expressos nas finalidades da politica. Desta
forma, o curriculo € regulado para atender aos principios politicos, sociais,
pedagdgicos e materiais da oferta de escolarizagdo (PACHECO, 2005). A politica
reflete rachaduras nas concepcoes cristalizadas de Educacédo Escolar, de Curriculo e
de Avaliacao, funcionando como espaco da diferenca colonial. Nessa direcéo, oferece
subsidios para que possamos afirmar que ocorrem substanciais cambios na forma de
conceber a educacédo para as populagcbes campesinas, bem como na forma de
conceber a propria educacao escolar em direcdo a Educacao Intercultural Critica.
Essas rachaduras sao fruto de adaptacdes criativas gestadas no espaco da diferenca
colonial, fazendo com que sujeitos outrora excluidos da reflexdo epistemoldgica
possam propor outras formas de conceber suas relagdes com o saber, logo também
com o poder (SANTOS; MENESES, 2010).

Em contrapartida, na Politica Nacional de Avaliagdo de Sistemas observamos
a manutencéao da ideia de homogeneidade curricular. Suas finalidades apresentam os
delineamentos gerais da politica, os sujeitos da avaliagcdo e os processos de
regulacdo, e nestes apresentam uma concep¢do homogénea de sujeito, territorio e
de saber. Ao prescrever os minimos, a politica limita e define aquilo que sera tomado

como referente para pensar 0s processos de escolarizagéo, criando as hierarquias de
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exceléncia (PERRENOUD, 1999) e limitando a porcao da cultura que sera concebida
como valida para indicar ndo somente o saber de referéncia (GIMENO-SACRISTAN,
1998), mas também para expressar como se da o controle das condutas necessérias
para designar os aptos ou nao a prosseguir na vida escolar (LUCKESI, 2011).

As finalidades e os conteldos nela expressos apresentam concepc¢fes de
sujeitos, de sociedade e de saber monoculturais e seus referentes sociais,
pedagogicos, normativos, tedricos e disciplinares; em grande medida,
desconsideram a pluralidade de sujeitos e de territdrios existentes em nosso pais.
Apesar de todas as ressalvas colocadas nos documentos analisados, a politica de
Avaliacdo de Sistemas se dedica a prescricdo de minimos e acaba exercendo uma
pressao seletiva e reguladora sob os curriculos para atendimento dos anseios de
controle do estado através de mecanismos de responsabilizacéo leve (BONAMINO;
SOUSA, 2012), muito mais do que das necessidades educacionais dos sujeitos a
quem ela alcanca (PINTO, 2011). O discurso da qualidade da educacao é bastante
presente, todavia, ndo ha discussao sobre o que se considera educacao de qualidade
para além das condi¢cées minimas de infraestrutura para o funcionamento das escolas.

Os dados até aqui apresentados nos dao subsidios para afirmar que a Politica
Nacional de Avaliacdo de Sistemas se aproxima do Paradigma Funcional da
Educacao do Campo, uma vez que em seu discurso legal se vale da ideia de qualidade
e de acesso aos direitos sociais como atendimento aos coletivos excluidos em outros
momentos historicos. Nessa direcdo, ao tratar dos direitos, sujeitos e alcances da
avaliacdo, a politica estd muito mais a servico da normalizacédo e do silenciamento
das diferencas do que de fato ao atendimento das demandas reprimidas pelas nossas
herancas coloniais, logo representa a Interculturalidade Funcional e se expressa como
politica de identidade.

Nessa direcdo, no que diz respeito as fontes nacionais é possivel dizer que ha
uma disputa bastante acentuada, onde de um lado temos a Politica Nacional
Curricular para a Educacdo do Campo se inscrevendo como ldentidade em Politica,
e, por outro lado, a Politica Nacional de Avaliacdo de Sistemas, funcionando enquanto
pressdo seletiva e reguladora (GIMENO-SACRISTAN, 1998) que garante a
prevaléncia de uma Politica de identidade que atende a uma corpo-ego e geopolitica
do conhecimento (GROSFOGUEL, 2010) bastante distanciada dos sujeitos, territérios

e epistemes campesinas.



276

Passando a analise das relagGes entre as fontes locais, é possivel observar
movimentos semelhantes ao que se manifesta no cenario das fontes nacionais. Essa
afirmacéo se funda pelos resultados apresentados sobre os dados mapeados, uma
vez que possuimos duas escolas imersas em contextos muito peculiares. A primeira
delas tida como escola modelo devido ao alcance expressivo de resultados em
avaliacdes de sistema, e a segunda, ndo menos representativa, por estar imersa no
contexto do MST.

As professoras nos fornecem dados que subsidiam a compreensdo de como
se manifesta a oferta de escolarizagéo formal nessas duas escolas, nos possibilitando
identificar as finalidades e os contetdos subjacentes ao curriculo e as avaliacdes da
aprendizagem.

Assim, expressivamente, a escola que possui os indices mais altos nas
Avaliacdes de Sistemas possui finalidades e conteddos intimamente ligados aos
propostos na Politica Nacional de Avaliacdo de Sistemas. Esse dado nos leva a inferir
gue ocorrem processos de realinhamento da politica que podem se manifestar de
forma muito expressiva no chdo das escolas, 0 que ndo impediu que a professora
realizasse adaptacdes criativas e rupturas substanciais com 0 que prescreviam as
politicas, bem como com o que era monitorado por diversos instrumentos de pressao
seletiva e reguladora.

Nessa direcdo, o discurso da qualidade em educacédo, do direito ao saber
sistematizado, da necessidade de atender a um curriculo minimo ganha forca e
adesdo, reverberando em uma aproximacao muito intima com o Paradigma Funcional
da Educacdo do Campo, como ocorreu no ambito das prescricdes mais globais; ou
seja, na legislacdo nacional, também se manifesta em ambito local, no curriculo e nas
avaliacdes da aprendizagem. Assim, ao apresentar esse alinhamento com a Politica
Nacional de Avaliacdo de Sistema, a compreensdo de territério e de sujeitos
campesinos nao logra em direcéo as prerrogativas da Educacao do Campo da mesma
forma que os conteudos educacionais circulantes e validados nas avaliagbes da
aprendizagem sdo marcadamente permeados pela ideia de conhecimento-regulacao,
trazendo a baila referentes que reafirmam e sustentam as hierarquias de exceléncia
ja manifestas na politica nacional.

Em contraponto a essas inferéncias, temos os dados fornecidos pela segunda
professora colaboradora da pesquisa, dados estes que também apresentam um

alinhamento com a politica nacional, s6 que, no caso, com a Politica Nacional para a
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Educacdo do Campo. Quando pensada na relacdo com as avaliagbes sistémicas,
essas relacdes entre as politicas, de curriculo e de avaliagdo, se manifestam de forma
mais critica e menos fatalista. O curriculo assume delineamentos de identidade em
politica, ao passo que a avaliagdo caminha na mesma direcdo, apresentando com
mais realce suas funcdes diagndstica e dialdgica, logo também, formativo-reguladora
(SILVA, 2004).

As aproximacdes se expressam na dire¢cdo do reconhecimento da pluralidade
de sujeitos, territorios e saberes campesinos. Outra aproximacao reside no sentido de
a prescricdo nacional indicar a necessidade de atrelar a materializagdo do curriculo
aos mais plurais contextos e no ambito local isso se manifestar a partir de processos
de Educacdo Contextualizada, aproximando o processo de escolarizacdo das
prerrogativas do Paradigma da Educacdo do Campo Decolonial.

Esses elementos nos direcionam a evidenciar como a corpo-ego e geopolitica
do conhecimento se manifesta na criacéo de saberes, sujeitos e lugares de referéncia
para producéo e disseminacao de conteldos, a0 mesmo passo que cria a distingao
entre 0s que sao dignos de escrever a histéria dos que estdo aptos para consumi-la.
E justamente nessa ecologia de saberes que sdo gestados os espacos da diferenca
colonial, proporcionando a partir das fronteiras questionar e propor outras formas de
pensar, no caso aqui analisado, outros processos de escolarizagao.

Quando Arroyo (2012) e Quijano (2010) asseveram que a colonialidade do
saber atua de forma a disseminar um saber de referéncia se colocando como verdade
universal, essa postura acaba por desenraizar e desterritorializar 0s sujeitos.
Observamos nessas relacdes propostas entre a politica nacional e sua manifestacéo
em ambito local que essa tenséo é bastante latente e envolve a agéo da colonialidade
do poder e do saber, a0 mesmo passo que abre espaco para manifestacdes e
construcdo da decolonialidade do poder e do saber.

N&o queremos aqui fazer afirmacdes tdo contundentes para que assumam
canone de verdades. Nao temos este objetivo, mas podemos emitir guestionamentos
a partir dos dados que aqui apresentamos, de forma a colocar em suspeicao a forma
como o curriculo e as avaliagbes sdo pensados dentro da politica e no chao das
escolas. E necessario indagar: que territorios, que sujeitos so vivificados e quais s&o
sucumbidos, silenciados, ao adotarmos processos de validagdo com base num
curriculo ainda fortemente homogéneo e monocultural? Ou ainda: como discursos

sobre qualidade, equidade, direitos iguais acabam por encobrir novas formas de
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silenciamento? Serd que atender as avaliagbes de sistema e obter bons indices
significa que conseguimos devolver aos sujeitos do campo o lugar que deles foi
retirado na larga trajetoria das legislacfes excludentes para a educagcdo no Nosso
pais?

Essas indagacdes apontam para a necessidade de pensarmos que saberes
estdo sendo validados pelos Curriculos e pelas avaliagbes de sistema e da
aprendizagem nas mais distintas escolas do nosso pais. Leia-se: o que tem sido
veiculado como conteudo de referéncia para aferir a qualidade educacional nas
escolas do campo, indigenas, quilombolas, das periferias, entre tantas outras? O que
nos impede de pensarmos uma Educacdo Intercultural, que se manifeste em
processos de escolarizagdo pluri-identitarios? O que nos impede, nos termos da
legislacdo e nos termos da materialidade da educacédo, de pensar processos de
escolarizacdo que reflitam as especificidades e as diferencas de seus sujeitos e
territérios?

Por fim, destacamos que ndo ha uma relacdo de pureza e linearidade na
materialidade dessas prescricdes legais, o que pode ser percebido ao termos em duas
escolas do campo expressdes tdo distintas das politicas curriculares e de avaliacao,
de forma que, onde a presséao seletiva e reguladora do Estado chega com mais forca,
mais se expressa a Interculturalidade Funcional, a Politica de identidade, a obediéncia
pedagdgica e a colonialidade do saber. Da mesma forma que, onde essa pressao é
menos forte e seus sujeitos mais engajados politicamente, percebemos adaptacdes
criativas que reverberam numa ecologia de saberes assentada na Interculturalidade
Critica, na ldentidade na politica, na desobediéncia epistémica e na decolonialidade
do saber.

As afirmacdes aqui sdo provisorias e apresentam brechas para pensarmos
outras investigacdes que se debrucem sob outros intervenientes da materializagao
das politicas, bem como para compreensao das dindmicas inerentes aos contextos e
cotidianos escolares, tendo em vista nossa luta para superacdo da consciéncia
intransitiva (FREIRE, 1967) e com a ruptura com a colonialidade do saber, do poder,
do ser e da natureza, que durante tanto tempo se expressou has politicas

educacionais e na materializacao delas no chao das escolas.
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Eu sei que a chuva é pouca e que o chéo é quente
Mas, tem m&o boba enganando a gente,

secando o verde da irrigacéo

N&o! Eu ndo quero enchentes de caridade,

s6 quero chuva de honestidade

Molhando as terras do meu sertao

i (Flavio Leandro — Chuva de Honestidade)

llustracdo: Dayana Xavier

A finalizacdo deste texto ndo se manifesta como concluséo terminal, mas muito
mais Como uma pausa necessdria para que se cumpram os tramites de minha formacao
académica. Os elementos suscitados aqui e fruto dos meus estudos nos ultimos anos
nao se findam na concluséo da tese, pois ja permeiam minhas praticas profissionais e
pessoais.

Assim, é pertinente retomar aqui quatro elementos fundantes da compreenséo das
tarefas e dos compromissos assumidos na feitura desta tese, a saber: a) as motivacées
epistémicas e posic¢des politicas; b) o percurso de feitura da pesquisa; c) os objetivos, 0s
resultados e as lacunas da pesquisa; e, d) a tese defendida, seus alcances e os
guestionamentos suscitados.

Diante do percurso que nos propusemos tracar nessas consideracdes retornamos
as motivacdes que deram sustentacdo para o desenvolvimento desta tese. Eram elas,
motivacdes pessoais, profissionais e académicas. Para esta conclusao as categorizamos
como motivacdes epistémicas e posicdes politicas, uma vez que assumimos a tarefa de
produzir conhecimento cientifico e de que este estd atrelado a um conjunto de
posicionamentos politicos.

A ideia disseminada sobre como se produzem verdades quase sempre
desconsiderou sujeitos, territorios e cosmovisées que nao se aproximassem do modelo
proposto pelo sistema-mundo-moderno-colonial (GROSFOGUEL, 2010). Essa heranca
nos desafiou a realizar pesquisas sobre sujeitos e territdrios negados, bem como

compreender nossas histérias nesse enredo. Também somos pesquisadores que



280

distantes do modelo-padréo rompem com a l6gica dominante de producéo cientifica. Aqui
destaco o papel do Grupo de Estudos Pdés-Coloniais e Teoria da Complexidade em
Educacao, coordenado pelo professor Janssen Felipe da Silva, como espaco fecundo
para promover essas desobediéncias epistémicas.

E nesse espaco que nos Gltimos nove anos estamos construindo formas outras de
fazer pesquisa, a comecar pela prioridade em adotar como objetos de estudo e de
pesquisa, sujeitos, territorios e epistemes negadas pela tradicdo académica. O exercicio
de romper com fragmentacédo da relacdo pesquisador-objeto também tem sido a ténica
dos processos formativos gestados no grupo. Assim, nossas motivacoes epistémicas
ganham contorno nos conceitos dos Estudos Pos-Coloniais, uma vez que estes se
dedicam a questionar a ndo neutralidade da producédo das verdades que sustentam as
relacbes de dominacdo em nivel local e global. Da mesma forma, nossas motivagdes
politicas consideram que h& possibilidades de aprender outras formas de relagéo entre
grupos sociais diferentes, ha possibilidade de coexistirmos respeitosamente; isso se
chama bem viver.

Diante disto, nossas motivacdes epistémicas e politicas nos interpelam sobre as
lutas pela garantia de direitos sociais, que no cenario reformista instalado em nosso
pais, se tornam ainda mais urgentes. O direito a escolarizacdo formal perpassa as
lutas de distintos grupos sociais, tendo em vista uma larga trajetéria de negacéo
destes direitos atrelada ao nosso passado colonial que estratificou, subalternizou e
silenciou grupos sociais que ndo se moldaram ao modelo de homem e de mulher
veiculado no sistema-mundo-moderno-colonial. E na contestacdo a esse passado
marcado pelo racismo territorial e epistémico que se inscreve a luta dos movimentos
e sujeitos campesinos pela garantia do direito a educacéo escolar comprometida em
romper com essas herancgas coloniais que sustentaram/sustentam o Paradigma da
Educacao Rural.

Nessa diregdo, o movimento nacional Por uma Educagédo do Campo vem
propondo e fazendo rachaduras significativas nas politicas educacionais brasileiras,
propondo que se inscrevam identidades em politica (MIGNOLO, 2008), que se
expressem as marcas da diferenca na propositura e na oferta de educacao escolar
para os povos do campo, superando modelos pedagdgicos retrégrados (ARROYO,
2012). Assim, a ruptura com a colonialidade do saber (QUIJANO, 2005) encontra foro
privilegiado na legislacdo para a Educagdo do Campo, que compreende o curriculo

como espaco de disputa, de selecdo e de construcao cultural. Nesse curriculo sao
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selecionados conteldos tidos como expressdo genuina da cultura escolar de
referéncia (GIMENO-SACRISTAN, 1998), logo também das finalidades da prépria
educacdo escolar. Aqui a avaliagdo ganha espaco privilegiado no processo de
validacéo do curriculo, de seus conteudos e de suas finalidades, consequentemente
de cosmovisoes.

E diante destas motivacdes epistémicas e politicas que nés e que esta pesquisa
se inscrevem, compreendendo que o conhecimento aqui produzido € reflexo de uma
disputa epistémica e politica pelo direito de narrar outras verdades, a partir de outros
lugares. Essa consciéncia nos leva para a compreensdo do segundo elemento
proposto para discussdo nessas consideracfes finais: o percurso de feitura da
pesquisa.

O primeiro passo dessa feitura ganha corpo na realizacdo do estado do
conhecimento junto ao PPGEdu e a Anped. Este exercicio foi de suma importancia
para que compreendéssemos como nossa pesquisa poderia contribuir para as
discussbes sobre Curriculo, Avaliacdo e Educacdo do Campo. Nessa direcdo, a
pesquisa dialoga com o levantamento na dire¢cdo de adotar nucleos de sentido que se
debrucam sobre dimensBes dos fundamentos e das préticas, corroborando a
compreensdo de como os fundamentos reverberam, ou ndo, em praticas. Outro
aspecto a ser evidenciado como aproximacao entre o levantamento e esta pesquisa
diz respeito ao esforco de compreender os alcances das politicas educacionais em
direcdo a garantia de direitos e de justica social. Esse elemento permeia 0s ndcleos
de sentido dos textos analisados e reflete preocupacdes inerentes a trajetéria histérica
de oferta de escolarizagéo no Brasil.

Como avancos de nossa pesquisa com relacdo ao estado do conhecimento
apresentado, podemos destacar dois elementos: a) a propositura de outra corpo-ego
e geopolitica do conhecimento, compreendendo sujeitos, territorios e saberes outros
na realizacdo da pesquisa; e b) a denuncia da ndo-linearidade entre a ado¢éo das
concepgOes de escolarizagdo, bem como das disputas que permeiam 0S processos
de validacdo do curriculo através da Avaliacdo de Sistemas. Desta forma, o
levantamento figurou como atividade fundante para pensarmos em que passo essa
pesquisa poderia colaborar suscitando elementos para compreensao das disputas
sociais e epistémicas em curso.

A0 assumirmos 0 cCompromisso com 0s sujeitos e territdrios campesinos e nos

filiarmos aos Estudos Pds-Coloniais como lentes tedricas, adotamos a tarefa de
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indagar a realidade a partir de um objeto de pesquisa que pudesse reverberar, tanto
para o0s sujeitos sociais, quanto para a academia, enquanto ruptura com as herangas
da colonialidade do poder e do saber. O objeto desta pesquisa é a tenséo entre, por
um lado, as prescri¢cdes que regulam o curriculo e a avaliacéo e, por outro, a disputa
destas para validar paradigmas nas escolas do campo.

Esse exercicio ganha félego na propositura dos alcances das lutas dos povos
do campo por uma politica educacional especifica e diferenciada, buscando
compreender em que passo essa politica ganha materialidade no curriculo, bem como
em que passo ela sofre regulacdes e alinhamentos distintos, no processo avaliativo,
de suas prerrogativas fundadoras.

Esses elementos nos direcionaram para escolha de sujeitos, do campo de
pesquisa e das fontes, que pudessem atender ndo somente aos critérios de validacéo
na academia, mas que, sobretudo, pudessem atender aos anseios dos povos
campesinos. Assim, € pertinente frisar que o percurso de feitura desta pesquisa se
manifestou num intenso ir e vir (BARDIN, 2011), reformulando os objetivos,
experienciando os instrumentos, abandonando ou adotando conceitos.

O problema de pesquisa e 0s objetivos aqui expostos ndo sdo 0S mesmos que
lancamos mao no projeto que deu origem a esta tese; sdo o fruto de negociagcdes
entre as nossas motivacdes epistémicas e politicas, bem como dos sujeitos
campesinos que ha décadas vém lutando por garantia de direitos e com 0s quais nos
dispusemos a caminhar e aprender juntos.

Assim, os objetivos, os resultados e as lacunas da pesquisa sao expressao dessa
relacdo dialdgica que evidenciou que ha uma disputa entre as prescricdes que regulam
o curriculo e a avaliacdo e a sua materialidade no chdo das escolas campesinas em
direcdo ao atendimento dos Paradigmas da Educacdo do Campo. O exercicio de
compreender essas disputas foi balizado pela seguinte pergunta de pesquisa: que
Paradigmas da Educacdo do Campo séo validados, em ambito nacional e local, na
politica de curriculo, na politica de Avaliacdo de Sistemas e na avaliacdo da
aprendizagem de escolas campesinas?

A tarefa de responder a este questionamento se desdobrou em trés objetivos
especificos, de forma que, como resultado do primeiro objetivo, obtivemos a
identificacdo das finalidades e dos conteudos da Politica Curricular Nacional para a
Educacdo do Campo e da Politica Nacional de Avaliacdo de Sistemas, que por sua

vez concorrem ora para adog¢éo do Paradigma Funcional da Educagéo do Campo, ora
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para o Paradigma da Educacdo do Campo Decolonial. Essa resposta ambivalente e
hibrida é reflexo da disputa entre as finalidades e os conteudos da politica curricular
pleiteada pelos sujeitos campesinos, e da politica de avaliacdo de sistemas gerida
pelo Estado. Se por um lado temos uma proposta de curriculo pensado para e com
sujeitos e territorios plurais, por outro temos um sistema de avaliagdo marcadamente
controlador e homogeneizante.

Nessa direcdo, é possivel inferir que a disputa por inscrever identidade em
politica, aqui leia-se em politica curricular pluriversal, ira encontrar na Avaliagdo de
Sistemas uma forte regulacao, ja que esta se funda em uma politica de identidade
universal. Entretanto, essa relacdo nao é fatalista, uma vez que em sua materializacédo
sao realizadas rachaduras substanciais para que se validem outros sujeitos, territorios
e epistemes.

E nessa direcdo que o segundo objetivo identificou as finalidades e os
conteldos da avaliacdo da aprendizagem, concorrendo para o acirramento dessa
disputa observada no ambito das fontes globais. Assim sendo, temos novas
ambivaléncias e hibridizacdes, constitutivas das fronteiras onde se manifesta a
validacdo dos Paradigmas da Educacdo do Campo, em que consta a avaliacado da
aprendizagem se valendo da Avaliacdo de Sistemas e atendendo a pressao seletiva
e reguladora do Estado para validar e fazer circular no curriculo conhecimentos-
regulacdo, mas também fazendo da avaliacdo da aprendizagem e do curriculo lugares
de critica a este modelo de escolarizacdo hegemaonico.

E pertinente observar que as respostas advindas do terceiro objetivo da
pesquisa nos apontam que as finalidades e os conteudos presentes na Politica
Curricular Nacional para a Educacdo do Campo, na Politica Nacional de Avaliacdo de
Sistema e na avaliacdo da aprendizagem guardam relacbes ténues com 0sS
Paradigmas Funcional e Decolonial da Educacdo do Campo. Essa afirmacao se
manifesta diante da observancia das disputas em torno da validacdo de finalidades e
conteados. Por um lado, temos a pressdo seletiva e reguladora (GIMENO-
SACRISTAN, 1998) da Politica Nacional de Avaliacdo de Sistema que estabelece as
hierarquias de exceléncia (PERRENOUD, 1999) fundadas no conhecimento-
regulacéo (SANTOS, 2010), fortalecendo a¢des da colonialidade do saber (QUIJANO,
2010) e fazendo com que a diferenca seja suprimida na ideia de Politica de Identidade
(MIGNOLO, 2008), o que corrobora a validagéo do Paradigma Funcional da Educacao
do Campo (SILVA, 2015).
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Por outro lado, a tensdo se estabelece na ruptura proposta na Politica
Curricular Nacional para a Educagdo do Campo, que se inscreve como luta por
garantias materiais da continuidade da Educacao do Campo, mas também pelo direito
de escrever identidade em politica e promover a desobediéncia epistémica, fundada
numa ecologia de saberes que considera o conhecimento-emancipacdo como chave
mestra para garantia de processos de escolarizacdo comprometidos com
radicalizacdo e com a consciéncia critica (FREIRE, 1967).

As professoras, 0s estudantes, 0S sujeitos comunitarios e 0s sujeitos
institucionais promovem adaptacfes criativas (BERGER, 2004), que por sua vez
assumem maior ou menor expressividade frente a regulacdo (dindmica ou
classificatoria) e a responsabilizacdo (leve ou forte) as quais sdo submetidas. Desta
forma, onde mais se manifestam a regulagéo-classificatéria e a responsabilizacéo,
mais expressiva € a validacdo das finalidades e dos conteldos do Paradigma
Funcional da Educagdo do Campo. Ja onde o controle € menos contundente, devido
a insercdo e a organizacdo dos sujeitos em coletivos de luta, sdo validadas as
finalidades e os contetdos do Paradigma da Educagédo do Campo Decolonial. Ou seja,
ndo é que o Estado exerca um controle menor ou maior, mas sim que 0s sujeitos
organizados conseguem promover a diferenca colonial e o pensamento de fronteira
de forma a tensionar as acdes de regulacao-classificatoria.

Esse conjunto de elaboracfes sustenta nossa tese de que a validacdo dos
paradigmas se da, por um lado, na disputa entre as normas e prescricdes que regulam
e controlam o curriculo e a avaliacdo e, por outro lado, na desobediéncia epistémica
e nas adaptacdes criativas pelos sujeitos no chdo das escolas. Essa disputa &
responsavel por uma ecologia de saberes, cada vez mais intrinseca aos sujeitos e aos
territdrios arena dessa disputa, ao passo gue quanto mais envolvimento politico e
epistémico por eles manifestos, mais essa ecologia adotara conhecimentos-
emancipacédo, da mesma forma que quanto menos se expressam esses elementos,
mais essa ecologia adotara conhecimentos-regulacao.

Diante do exposto até aqui, esta tese representa também um movimento ciclico
gue me leva a pensar como 0s resultados desta pesquisa interpelam minhas praticas
profissionais e em que passo, no ensino, na pesquisa e na extensao, tenho compreendido
essas disputas e tensfOes. Esta pesquisa me ensina que para formar professoras e
professores em uma licenciatura em Educacgéo do Campo, faz-se necessario oportunizar

vinculos criticos, amorosos e utépicos (FREIRE, 1967), a0 mesmo passo que promover
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aprendizagens que considerem 0s sujeitos, os coletivos e 0S movimentos sociais
campesinos, como sujeitos e objetos legitimos da formacéo critica, uma vez que os
resultados nos sinalizam que quanto maior for a insercéo politica e militante, bem como
a compreensao acerca das lutas e das cosmovisdes disputadas, mais 0s sujeitos podem
exercer o didlogo, realizar rupturas e inscreverem proposi¢cdes emancipadoras.

Na extenséo, sobretudo, na formac¢ao continuada em servico de professoras e
professores de escolas do campo, torna-se imprescindivel considerar 0 que esses
sujeitos acumularam em suas vivéncias, rompendo com a ideia de que o conhecimento
qgue circula na universidade deve ser levado e aplicado de forma verticalizada nas
escolas. A necessidade de dialogar com esses sujeitos e com esses territérios torna-se
preponderante para realizar a funcéo social, politica e epistémica da extensao, bem como
da missédo da propria universidade.

Ao pensarmos esses elementos do ensino e da extensao, pensamos também que
0 exercicio da pesquisa, daqui em diante, h4 que considerar ao menos estes trés
guestionamentos: qual sentido de qualidade subjaz os discursos da Politica Nacional de
Avaliacdo de Sistema? O que tem sido veiculado como hierarquia de exceléncia para
aferir a qualidade educacional nas escolas do campo, indigenas, quilombolas, das
periferias, entre outras? Em que medida a formacdo inicial e continuada de
professores/as tem colocado como pauta as disputas culturais, sociais e politicas
inerentes ao curriculo, bem como as funcdes da Avaliacdo de Sistemas e da
aprendizagem na validacdo ou ndo da porcdo da cultura expressa no curriculo?

Esses questionamentos nos apontam desafios para pensar ndo somente a
pesquisa, mas também como o0 ensino e a extensao tém sido realizados nas instancias
de formacéo de professoras e professores, ao passo que pensamos até onde estamos
promovendo formacao critica e didlogo de saberes, ou se estamos apenas reproduzindo
a légica de repeticdo de elaboracdes tedricas em vias da promog¢éo do racismo territorial
e epistémico.

Por fim, compreendemos que diante do cenario politico hoje instaurado no Brasil,
torna-se urgente pensar como as conquistas tidas nas Ultimas décadas terdo sua
continuidade assegurada. No que tange a Educacédo do Campo, é mister compreender
como poderd ser assegurada a continuidade do conjunto de politicas publicas
conguistadas, sendo elas necessarias para que esses sujeitos continuem disputando
espaco no curriculo, na avaliagdo, no orcamento para funcionamento das escolas, na

formacédo de professores. E urgente pensar como o silenciamento desses suijeitos,
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processo esse em curso com a PEC 241, com a implementacdo da BNCC, da Escola
sem Partido, da reforma do Ensino Médio, podera reverberar num episédio j& vivido na
historia de nosso pais, em que pesam praticas de homogeneizacao e de exclusado, sob a
alegacado do direito a igualdade. Entretanto, estes sdo elementos para uma nova

pesquisa.
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Escola:

Nome:

PO1

Sexo: () Mas. () Fem. Idade:

Reside em: () &rea urbana ( ) &rea campesina

Categoria funcional: ( ) Efetivo ( ) Contratado ( ) Celetista ( ) Outro

Turno(s) de atuacao nesta escola: () Matutino ( ) Vespertino ( ) Noturno

Nesta escola é professor de turma: () Seriada - Qual?

() Multisseriada: Quais turmas?

Atua como docente em outraescola? ( )sim ( )néo

Atua em outrarede? ( )sim ( )néo
Caso sim, qual: ( ) publica ( ) privada

Escolaridade:

( ) Ensino Médio (cursando) () Ensino Médio (concluido)
() Ensino Superior (cursando) () Ensino Superior (concluido)
( ) Especializacao (cursando) ( ) Especializacdo (concluido)
() Mestrado (cursando) () Mestrado (concluido)

() Doutorado (cursando) () Doutorado (concluido)

Se cursa/cursou nivel superior:
Qual curso?

Onde cursa/cursou?

Caso tenha concluido, quando concluiu?

Tempo de atuacdo como docente:
( )Menosdelano ( )la2anos ( )3adanos ( )5a7anos
( ) 7al0anos () Mais de 10 anos

Tempo de atuagdo como docente em escola do campo:
( )Menosdelano ( )la2anos ( )3adanos ( )5a7anos
( ) 7al0anos () Mais de 10 anos

Tempo de atuagdo nesta escola:
( )Menosdelano ( )la2anos ( )3ad4anos ( )5a7anos
( )7al0anos () Mais de 10 anos
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA: Secretaria de

Educacéo

Ha documentos que direcione a selecéo dos contetdos que serao

3 trabalhados nas escolas do campo?
©
S
g Ha documentos da secretaria que trate das especificidades da
S Educacdo do Campo no municipio?
(%2] . . ~
S Como os conhecimentos dos povos campesinos sao tratados no
o curriculo dessas escolas?
Q)
On
% Como é feito 0 acompanhamento por parte da secretaria da selecéo
n e vivéncia dos contetudos?
Quiais escolas do campo realizam avaliacGes sistémicas?
S Como se d& o processo de aplicacdo dessas avaliacdes?
% Como os resultados sdo comunicados?
>
g Os resultados sdo Uteis? Como eles sdo utilizados no cotidiano
2 escolar?
©
o

Além dessas avaliagcbes a secretaria indica o uso de outros
instrumentos avaliativos? Se sim, quais?
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA: Equipe

Gestora

Selecéo dos conteudos

Ha documentos que direcione a selecéo dos contetdos que serao
trabalhados na escola?

Ha documentos da secretaria que trate das especificidades da
Educacdo do Campo no municipio?

Como os conhecimentos dos povos campesinos séo tratados no
curriculo dessas escolas?

Como é feito o acompanhamento por parte da secretaria da selecéo
e vivéncia dos contetudos?

Préatica avaliativa

. Qual a relacdo da préatica gestora com o0s bons resultados nas

avaliacdes externas?

Como a escola se prepara para aplicacdo dessas avaliacbes?

Como a equipe gestora trabalha os resultados?

. Além dessas avaliagbes a secretaria indica o uso de outros

instrumentos avaliativos? Se sim, quais?

. Qual arelacéo das praticas docentes com o sucesso do desempenho

dos estudantes?
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PERGUNTAS

Selecado dos conteudos

Fontes

1. H& documentos ou normas que lhe ajudem a definir quais

conteudos devem ser trabalhados?

2. H& orientacdes da SEEJCT para a selecdo dos conteudos?

3. Ha outras fontes vocé utiliza para selecionar os conteudos?

Critérios

4. Que critérios séo utilizados para escolha dos conteudos?

5. Ha disciplinas que tém mais tempo e mais conteldos para serem

trabalhados?

Planejamento

6. Quem seleciona os conteudos curriculares?

7. Qual o tempo dedicado a escolha dos conteudos?

8. Em que lugar é realizada a selecao dos conteudos?

9. Onde sdo registrados os contelidos selecionados?

Planejamento |Resultados

10.Vocé se prepara para as avaliacdes sistémicas?

11.Vocé prepara sua turma para as avaliacdes sistémicas?

Vivéncia

12.Como se da o processo de aplicacdo dessas avaliagdes em sua

turma?

13.Quem realiza a aplicacao destas avaliacbes?

Resultado

14.0s resultados sdo Uteis? Como vocé os utiliza?

15.Os resultados refletem as aprendizagens dos estudantes?

Conhecimentos

campesinos

16.Como vocé relaciona os conhecimentos dos estudantes com os
contelidos?

17.Como essa relacao se da na avaliacao da aprendizagem?

18.Essa relacdo se da na Avaliacdo de Sistemas?
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APENDICE E — QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DOS SABERES

CAMPESINOS
Escola:
Nome:
Disciplina/s: Turno/s:

SABERES CAMPESINO (NUNES, 2004)

Familia

SABER

COMO TRABALHA? EM QUE CONTEUDO/S?

Processos migratorios

Infancia e trabalho

Oralidade

Moradia dos povos no meio rural,

Identidade Cultural dos povos campesinos;

Tradi¢cdes dos povos campesinos;

Trabalho

Identidade territorial

Localizacdo e deslocamento

Organizagdo comunitaria

Economia solidaria;

Agricultura Familiar;

Desenvolvimento Sustentavel;

Sistemas de produgdo (agricultura, pecudria,
apicultura, extrativismo).

Tipos de organizacdo de trabalho no meio rural;

Reforma Agraria;

Territério Rural Sustentavel;

MilitAncia dos Movimentos Sociais Campesinos;

Processos de trabalho sustentavel;

Meio rural;

Crencgas

Medicina natural

Organizagao temporal/cronolégica

Religiosidade (tratamentos de cura com rezas e
ervas);

Divindades e a natureza.




