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RESUMO

A presente pesquisa analisa como a Escola Classe Ipé, a partir do Programa de Educacéo
Integral em Tempo Integral (PROEITI), implementa as Diretrizes Pedag6gicas da Educacéo
Bésica do Campo para a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. A escola objeto do
estudo de caso, Escola Classe Ipé (ECIpé), caracteriza-se como uma Escola do Campo,
situada numa &rea de relevante interesse ecologico (Arie Granja do Ipé), no Distrito Federal.
Os objetivos especificos buscaram identificar como se d& a relacdo da comunidade na
definicdo e implementacdo dos projetos pedagdgicos da escola e como a EClpé organiza o0s
tempos e espacos educativos na educacgéo integral em tempo integral em consonancia com
as Diretrizes Pedagdgicas da Educacdo Basica do Campo, bem como compreender como 0s
profissionais da instituicdo pesquisada percebem o campo e seus sujeitos. A metodologia
utilizada no estudo de caso teve como base epistemolégica o Materialismo Histérico
Dialético, a partir das categorias, historicidade, contradi¢do, mediacéo, totalidade e trabalho.
A andlise documental, a observacdo, as entrevistas e o grupo focal foram os instrumentos
utilizados para a coleta de dados. As ideias das(os) educadoras(es) Arroyo (2012), Caldart
(2015, 2019), Cavaliere (2010), Freire (2018), Freitas (1995), Frigotto (2012), Gadotti
(2009), Giolo (2012), Molina e Sa (2012), Moll (2012), Paro (1988), Pistrak (2018), Ribeiro
(1968), Shulgin (2013) e Teixeira (1968) serviram de referéncias para as discussdes sobre a
Educacdo do Campo e a Educagdo Integral, enquanto concepcdes tedricas e politicas
publicas de educacdo. O resultado da pesquisa indica que a escola busca construir seus
processos formativos, considerando as Diretrizes Pedagdgicas da Educagdo Bésica do
Campo, necessitando, no entando, encontrar formas de envolver a comunidade nos processos
decisorios da gestdo escolar. Aponta, ainda, para a necessidade de formacao continuada para
os educadores que atuam nas Escolas do Campo, de tempo integral, no proprio territério da
escola, de maneira a garantir que esse tempo ampliado seja preenchido, também, com os
principios da Educacdo do Campo.

Palavras-chave: Educacdo do Campo. PROEITI. Educacdo Integral. Escola do Campo.
Formacdo Omnilateral.



ABSTRACT

This research analyzes how the Escola Classe Ipé, from the Integral Education Program in
Full Time (PROEITI), implements the Pedagogical Guidelines for Basic Education in the
Countryside for the public school system in the Federal District. The School, object of the
case study, is characterized as a Country School, located in an Area of Relevant Ecological
Interest (Arie Granja do Ipé), in the Federal District. The specific objectives sought to
identify how the community's relationship takes place in the definition and implementation
of the school's pedagogical projects; how Escola Classe Ipé organizes educational times and
spaces in Full-Time Integral Education in line with the Pedagogical Guidelines for Rural
Basic Education and understand how professionals from the researched institution perceive
the field and its subjects. The methodology used in the case study was epistemologically
based on Dialectical Historical Materialism, based on the categories, historicity,
contradiction, mediation, totality and work. Document analysis, observation, interviews and
the focus group were the instruments used for data collection. The ideas of the educators(s)
Caldart, Molina, Santos, Molina and S&, Ramos, Freitas, Shulgin, Pistrak, Freire, Frigotto,
Arroyo, Moll, Paro, Cavaliere, Gadotti, Giolo, Anisio Teixeira, Darcy Ribeiro and Paulo
Freire served references for discussions on Rural Education and Integral Education, as
theoretical conceptions and public education policies. The result of the research indicates
that the school seeks to build its formative processes considering the Pedagogical Guidelines
for Basic Education in the Country, needing, however, to find ways to involve the
community in the decision-making processes of school management. It also points to the
need for continuing education, in the school's own territory, for educators who work in Rural
Schools, full time, in order to ensure that this extended time is also filled with the principles
of Rural Education.

Keywords: Rural Education. PROEITI. Integral Education. Country School. Omnilateral
Formation
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INTRODUCAO

MEMORIAL: OS CAMINHOS PERCORRIDOS QUE ME CONECTAM AO TEMA
DA PESQUISA

Seu dotd me dé licenca
pra minha historia contar
Eu sou fio do nordeste
N&o nego meu natura...

(Patativa do Assaré)!

A escolha do tema de pesquisa — Educacdo Integral em tempo integral nas escolas
classe do campo do Distrito Federal — esta diretamente relacionada a minha trajetoria de
vida no meio rural, tanto na condi¢do de estudante quanto de profissional da educacdo. A
minha escolarizagdo teve inicio numa escola rural da cidade de Nova Olinda, no sertdo do
Ceara, tendo a minha mée como professora da comunidade, uma dos poucos adultos que
sabiam ler e escrever, apos ter cursado o exame de admisséo correspondente ao atual 5° ano.
Além de professora, ela exercia o papel de zeladora e merendeira da escola rural, em turmas
multisseriadas (de 12 a 42 séries), que funcionavam em um grupo escolar construido pela
comunidade, com bancos de madeiras improvisados pelos moradores.

Meu pai, camponés, sem-terra e analfabeto, trabalhava como meeiro, diarista e(ou)
arrendatario para os “donos das terras”. Com 10 filhos menores (sou a sexta da familia),
todos éramos levados a contribuir com o trabalho na producdo, em horario inverso ao da
escola. Cabia ainda a n6s mulheres, eu e duas irmds mais velhas, cuidar dos irm&os mais
novos e dos servigos domésticos. A saida encontrada para que frequentassemos as aulas foi
alternar os dias de cada uma de nds na escola. Considerando o tempo limitado de duracdo
das aulas nas escolas rurais, que eram de apenas trés horas diarias de atividades, 0 nosso
acesso a educacdo se tornava ainda mais precario.

Para cursar 0 ginasio e o segundo grau, (eu, minha irma e outros amigos da

comunidade) andavamos aproximadamente trés horas a pé, 12 quildémetros de distancia da

! Agricultor, camponés e poeta cearense, representante da cultura popular nordestina. Através da literatura de
cordel, dedicou-se a contar e cantar para 0 mundo a vida de exclusdo e marginalizacdo a que eram submetidos
0 povo do sertdo nordestino.
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comunidade para a sede do municipio. Cursando o segundo grau com habilitacdo para o
magistério (Escola Normal), assumi, em 1987, ainda menor de idade, na mesma comunidade,
uma turma multisseriada de 12 a 42 série. Revivi, com meus alunos, 0 mesmo sentimento de
exclusdo que sofri quando estudava no referido grupo escolar. Fui vitima (aluna) e fiz vitimas
(professora sem formacgéo) do descaso e preconceito com 0s quais sempre foi tratada a
educacdo dos povos do campo no nosso pais.

Em 1991, integrei-me as lutas dos movimentos socais e sindicais do campo da regido
do Cariri (CE), motivo alegado pela prefeitura da cidade para minha demisséo do cargo de
professora. No mesmo ano ingressei, através de vestibular, no curso de Ciéncias
Econdmicas, da Universidade Regional do Cariri (Urca), em Crato (CE), e tive de sair da
minha cidade para conseguir cursar o nivel superior. Passei a compor, na condicdo de
bolsista, os projetos da Urca que trabalhavam os temas dos pequenos agricultores da regiéo,
em parceria com os Sindicatos de Trabalhadores Rurais.

As atividades de formacéo politica na Associacdo das Comunidades de Base (ACB),
uma organizacdo ndao governamental que trabalha a formacdo dos agricultores a partir dos
principios agroecoldgicos, foram determinantes para minha trajetoria de vida. Foi a partir
dessa formacao que comecei a ter consciéncia do processo de excluséo no qual viviam todos
os trabalhadores camponeses, quando compreendi também gue apenas a organizacao e a luta
coletiva eram capazes de mudar essa realidade. Nessa minha jornada, encontrei muitas
pessoas solidarias que foram essenciais para que eu pudesse continuar estudando. Encontrei
professores que me acolheram e me fizeram crer que era possivel continuar, que a educacéao
era uma das formas de transformar a realidade social estabelecida.

Em 1995, mudei para Brasilia com meu companheiro, que representava 0s
trabalhadores rurais do Ceara na Confederacéo dos Trabalhadores na Agricultura (Contag)
na epoca. Ingressei como professora, através de concurso, na Fundacdo Educacional do
Distrito Federal em 1997. Ao retornar para o Ceara, em 1999, cursei licenciatura em Lingua
Portuguesa na Universidade Estadual do Ceara (Uece) e ingressei como professora
concursada na prefeitura de Fortaleza. Fui lotada em escolas da periferia da capital e pude
perceber que os reflexos do descaso com a educacdo dos povos do campo refletem também
nas periferias das cidades, espacos onde se aglomeram os povos que saem do campo em
busca de condi¢es dignas de vida.

De volta a Brasilia em 2001, assumi turmas de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)

do Ensino Fundamental 11, numa escola da cidade Riacho Fundo Il, onde pude constatar que
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grande parte dos estudantes eram oriundos do campo e que as suas presencas nessa
modalidade de ensino eram consequéncias das desigualdades educacionais a que foram
submetidos na sua trajetdria escolar no campo, colocando-os em defasagem idade-série.
Minhas raizes permanecem fortes com o campo, tanto na condi¢do de assentada da Reforma
Agréria, no Distrito Federal, desde 2004, quanto na profissao de professora da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), atuando, h& 18 anos, em uma unidade
escolar do campo, localizada numa Area de Relevante Interesse Ecoldgico (Arie), na Granja
do Ipé, na cidade Riacho Fundo I1.

As experiéncias vividas no meio rural me levam a afirmar que, historicamente, os
sujeitos do campo foram submetidos a uma educacdo extremamente excludente, além de
negligenciados tanto em relacdo aos seus direitos quanto aos seus saberes. N&o bastasse a
méa qualidade do ensino (professores sem formacdo adequada) e as péssimas estruturas
fisicas das escolas, a concepgéo de educacao, nas escolas rurais, ndo compreendia 0 campo
como um lugar de vida, de cultura, de saberes. O curriculo escolar foi sempre imposto as
escolas, separado da realidade dos estudantes. As nossas experiéncias de vida, engquanto
criancas e adolescentes do campo, foram ignoradas e(ou) excluidas, historicamente, na
construcao da proposta pedagogica da escola, quando essa existia.

Nas ultimas décadas, tenho buscado me integrar as lutas dos movimentos sociais
populares pela construcdo de uma educagdo que supere a ideia de um ensino precario,
atrasado e pensado sem a participacdo de seus sujeitos. Dessas lutas nasceu uma concepcao
de Educacdo do Campo que compreende este como espaco de vida, de producéo e cultura;
que valoriza os saberes populares; que respeita as especificidades social, cultural, ética e
ambiental de seus sujeitos; que contribui para uma transformacao social e emancipatoria de
seus individuos (ARROYO; CALDART; MOLINA; 2009). E com essa perspectiva que me
integro a luta pela educacéo dos sujeitos do campo, por acreditar que esse € o caminho para
gue os povos do campo consigam, através da educacdo, 0 seu processo de emancipacao
humana. E que, diferente do que vivi, desenraizar suas origens, nao seja a Unica op¢ao para

ter esse direito garantido.
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CAPITULO 1 - O PERCURSO METODOLOGICO

Esta pesquisa esta vinculada a linha de Politicas Publicas para o Meio Ambiente e 0
Campo, do Programa de Pds-Graduacdo em Meio Ambiente e Desenvolvimento Rural
(PPG-Mader), da Universidade de Brasilia (UnB). A tematica da pesquisa mantém
vinculagdo com o estudo de alternativas metodoldgicas de Educacdo Ambiental e de
Educacdo do Campo e visa analisar, a partir de um estudo de caso, o Projeto de Educacao
Integral em Tempo Integral (PROEITI) nas Escolas Classes do Campo do Distrito Federal,
buscando compreender em que medida as Diretrizes Pedagdgicas da Educacdo do Campo
estdo sendo trabalhadas nas Escolas do Campo de Tempo Integral.

Entre os inimeros temas debatidos no &mbito educacional brasileiro, a proposta de
concretizacdo de escolas publicas com jornada escolar ampliada se fortaleceu nas Gltimas
décadas e tem sido apresentada nos debates sobre os problemas da educacgdo do pais como
uma estratégia para contribuir para a melhoria da qualidade do ensino publico. Em 2007, no
governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, essa expansdo da jornada escolar é trazida
para a centralidade das politicas publicas, periodo em que o Programa Mais Educacao (PME)
é instituido pela Portaria Normativa Interministerial n° 17, de 24 de abril de 20072
regulamentada pelo Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010. O PME passou a integrar as
acoes do Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE), “como uma estratégia do Governo
Federal para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular, na
perspectiva da Educagao Integral” (BRASIL, 2008, p.7).

Nesse mesmo periodo, havia uma forte mobilizacdo dos movimentos sociais e
sindicais do campo na construcdo de uma politica publica de Educagdo do e no Campo,
reafirmando a educacio como direito dos sujeitos campesinos® e dever do Estado em garantir
educacdo a esses povos. Todavia, a principio, 0 PME néo incluiu as Escolas do Campo.
Considerou como territorialidade do programa as escolas que apresentavam baixo indice de

Desenvolvimento da Educacdo Baésica (ldeb), localizadas em capitais, regides

2 “Institui o Programa Mais Educagdo, que visa fomentar a educagio integral de criangas, adolescentes e jovens,
por meio do apoio a atividades sdcio-educativas no contraturno escolar” (BRASIL, 2007¢).

% O termo campesinato e suas derivacdes sdo discutidos a partir de Wanderley (2014, p. 26), que o compreende
como “uma forma social de produgao, cujos fundamentos se encontram no carater familiar, tanto dos objetivos
da atividade produtiva, voltados para as necessidades da familia, quanto do modo de organizacao do trabalho,
que supde a cooperacao entre 0s seus membros. A ele corresponde, portanto, uma forma de viver e de trabalhar
no campo que, mais do que uma simples forma de produzir, corresponde a um modo de vida e a uma cultura”.
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metropolitanas, territorios marcados por situacdes de vulnerabilidade social e cidades com
200 mil habitantes em 2008.

Somente em 2012, com a pressdao dos movimentos pela Educacdo do Campo, o
Ministério da Educacdo propGe a expansdo do PME para as Escolas do Campo do pais,
fazendo-se necesséria a elaboracdo de uma proposta que dialogasse com as especificidades
da vida dos sujeitos campesinos. Nessa perspectiva, a oferta de Educacdo Integral, através
do PME, para as referidas escolas, foi inserida como uma acéo do Programa Nacional de
Educacdo do Campo (Pronacampo), que se constitui de um conjunto de a¢fes de apoio aos
sistemas de ensino, visando atender as diretrizes propostas para a politica de Educacédo do
Campo (BRASIL, 2013b).

No Distrito Federal, as experiéncias de Educacdo em Tempo Integral no ensino
publico tiveram inicio desde a inauguragédo da capital com o projeto das Escolas Classe e
Escolas Parque, implementadas pelo educador Anisio Teixeira. Atualmente, o projeto
continua funcionando, embora bastante descaracterizado da proposta original. Todavia,
desde 2013, vem sendo implementado também, em algumas escolas publicas do Distrito
Federal, incluindo Escolas do Campo, o PROEITI. O referido projeto almeja o atendimento,
em tempo continuo de 10 horas diarias, a 100 por cento dos estudantes das escolas que dele
participem e propde-se a oferecer uma educagdo que combine “quantidade e qualidade
educacionais para que os estudantes tenham oportunidades de desenvolvimento dos
requisitos necessario a uma vida plena e saudavel na sociedade” (DISTRITO FEDERAL,
2013b, p. 2).

Ainda nessa perspectiva de oferecer uma Educacdo de Tempo Integral e como
politica de educacgéo para 0 campo, a SEEDF instituiu, no Plano Distrital de Educacao (2015-
2024), a meta 8, que visa garantir a Educacéo Bésica a toda populacdo camponesa do DF,
em Escolas do Campo, de modo a alcancar, no minimo, 12 anos de estudos (DISTRITO
FEDERAL, 2015a). Entre outros conceitos, a citada meta define uma concepcao de educacao
que diz respeito a construcdo de um novo desenho para as Escolas do Campo, que esteja
adequado as necessidades da vida no campo e que, fundamentalmente, seja formulado pelos

Seus sujeitos.

1.1 Questdes e objetivos da pesquisa
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Tendo como referéncia o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2013b),
as Diretrizes para a Educagdo Bésica das Escolas do Campo da SEEDF (DISTRITO
FEDERAL, 2019), buscam orientar os processos de trabalho pedagdgico das unidades
escolares do campo, instituidos por meio da Portaria n® 419, de 20 de dezembro de 2018,
que consideram, nas préaticas pedagogicas, o contexto social, econémico e cultural dos seus
educandos como elemento de problematizagdo diaria nos processos formativos. “A pratica
social é compreendida como o conjunto de saberes, experiéncias e percepc¢des construidas
pelo estudante em sua trajetoria pessoal e académica e que € transposto para o estudo dos
conhecimentos cientificos” (DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 32)

Dados da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2020) apontam que atualmente o
PROEITI atende 23 escolas publicas do DF, em turno Unico de 10 horas. Entre essas escolas,
10 séo localizadas no campo. Portanto, as Escolas do Campo representam 43,48% do total
de unidades escolares do Distrito Federal que compdem o referido projeto. Dai, a
importancia de se fazer uma analise da implementacéo das Diretrizes da Educacdo Basica
do Campo, objeto desta pesquisa, a partir da operacionalizagdo do PROEITI, na unidade
escolar do campo. E relevante entender os momentos formativos em que a cultura dos povos
do campo séo consideradas no trabalho pedagdgico da escola, visto que as criangas e jovens
do campo permanecem, por 10 horas diarias, nos tempos e nos espacos formativos
organizados pela escola.

Conhecer as acbes pedagdgicas desenvolvidas por uma escola classe do campo,
partindo de um estudo de caso da Escola Classe Ipé (ECIpé), e analisar o trabalho de
organizacdo dos tempos e espacos educativos que vem sendo realizado no PROEITI, em
consonancia com as Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Basica do Campo, é uma das

lacunas a ser preenchida por essa pesquisa.

1.1.1 Perguntas da pesquisa

As perguntas da pesquisa sao as seguintes:

a) Em que medida o horério integral, em tempo integral (PROEITI), na Escola Classe
Ipé, dialoga com as Diretrizes Pedagogicas das Escolas Basicas do Campo do
Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2019)?

b) Como se da a participacdo da comunidade na construcdo do Projeto Politico-

Pedagogico (PPP) da Escola Classe Ipé?
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¢) Como s&o organizados o0s tempos e 0s espacos educativos na Escola Classe 1pé,
em consonancia com os saberes e as especificidades dos sujeitos do campo?

d) Qual a viséo dos profissionais que atuam Escola Classe 1pé sobre o campo e seus
sujeitos?

A partir dessas questdes e ancorada no referencial tedrico que discute os principios

da Educagéo Integral e da Educacdo do Campo, busca-se alcancar os objetivos a seguir.

1.1.2 Objetivos da pesquisa

1.1.2.1 Geral

Analisar como a Escola Classe Ipé, a partir do PROEITI, implementa as Diretrizes
Pedagogicas da Educacdo Basica do Campo para a rede publica de ensino do Distrito
Federal.

1.1.2.2 Especificos

Os objetivos especificos elencados sdo os seguintes:

1) identificar como se dé a relacdo da comunidade na definicdo e implementacao dos
projetos pedagdgicos da escola;

2) analisar como a Escola Classe Ipé organiza os tempos e espagos educativos no
PROEITI, em consonancia com as Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Basica do
Campo;

3) compreender como os profissionais da Escola Classe Ipé percebem o campo e seus

sujeitos.

1.2 Universo da pesquisa

1.2.1 Territério da Arie Granja do Ipé
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A escolha da pesquisa na Escola Classe” 1pé se justifica pelo fato de estar localizada
numa Arie, ser identificada como Escola do Campo, ofertar, h4 36 anos ininterruptos,
Educagdo em Tempo Integral na comunidade e ter sido pioneira, com outras 12 escolas da
rede puablica do Distrito Federal, na implantagdo do PROEITI no DF.

A Escola Classe Ipé esta geograficamente localizada na DF-003, a 7 km do trevo de
acesso ao Nucleo Bandeirante, quadra especial do Park Way, e compde o patriménio cultural
do territorio da Arie Granja do Ipé. Trata-se de uma Arie que apresenta caracteristicas
naturais muito especiais, com cachoeiras e nascentes importantes (corregos Capao Preto,
Ipé-Coqueiros), bichos e plantas raras que formam uma paisagem local Unica (IBRAM,
2017b). Por se tratar de uma unidade de conservacao, ha restricfes e normas quanto ao uso
e a ocupacao da area, de forma a preservar 0s recursos naturais e evitar a extin¢do da fauna

e da flora local.

Uma ARIE (Area de Relevante Interesse Ecoldgico) é uma area de terra que
apresenta caracteristicas naturais muito especiais, com rios e nascentes
importantes, bichos e plantas raras que formam uma paisagem Unica na regiao. [...]
é uma Unidade de Conservagdo prevista no Sistema Nacional de Unidades de
Conservacdo, devendo possuir um plano de uso, em que sao estabelecidas regras
locais da forma de uso e ocupacdo, a fim de preservar 0s recursos nhaturais,
evitando a extin¢do da fauna e da flora local, possibilitando a sustentabilidade, ou
seja, que as futuras geracbes possam ter oportunidade de conhecer o local.
(IBRAM, 20173, p. vi).

O territorio® Arie Granja do Ipé, com uma éarea de 1.143,82 hectares, € composto de
um fascinante patriménio ambiental, historico, cultural e arqueoldgico, com diversas
nascentes que compdem a microbacia do Riacho Fundo e abastecem o lago Paranoa. Antes
de 1998, ano no qual foi criada, pelo Decreto n® 19.431, de 15 de julho de 1998, a unidade

de conservacéo Arie Granja do Ipé, havia uma intensa exploragdo das riquezas naturais, com

4 Escola classe é a denominacdo da unidade de ensino, na rede publica do Distrito Federal, que atende criangas
da Educaco Infantil até o Ensino Fundamental 1. Ou seja, na faixa etéria de, aproximadamente, 5a 11 anos de
idade.

5 O conceito de territério discutido € o apontado por Fernandes (2012), como multidimensional, formando uma
totalidade. Constituido a partir de um espaco geogréfico ou social em funcdo de relacdes de poder exercidos
sobre ele, espaco de conflitualidade, a partir de distintas relag@es sociais. “A contradi¢do, a solidariedade ¢ a
conflitividade sao relaces explicitadas quando compreendemos o territorio em sua multidimensionalidade. O
territério como espaco geogréafico contém os elementos da natureza e os espagos produzidos pelas relacoes
sociais. E, portanto, uma totalidade restringida pela intencionalidade que o criou. A sua existéncia assim como
a sua destruicao serdo determinadas pelas relagbes sociais que ddo movimento ao espaco. Assim, o territorio €
espaco de liberdade e dominagdo, de expropriagdo e resisténcia” (FERNANDES, 2012, p. 28).
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a retirada de cascalho, para a construcéo de rodovias, de agua, para irrigacdo da producédo
agropecuéria, e de terra, para producdo agricola convencional (IBRAM, 2017c). Esse
sistema de producdo agropecuéria convencional, comum ao agronegécio (LEITE;
MEDEIRQS, 2012) se utiliza de praticas produtivas inadequadas ao meio ambiente e a
populagdo com o uso excessivo de adubos quimicos e agrotdxicos.

Quando da construcdo de Brasilia, na década de 1950, a regido da Granja do Ipé foi
escolhida, com projetos de Oscar Niemeyer, para a construcao das residéncias do presidente
da Companhia Urbanizadora da Nova Capital do Brasil (Novacap) e do primeiro
administrador de Brasilia, Israel Pinheiro, cuja iniciais do nome, deram origem a
denominacdo Granja do Ipé. Com o golpe militar em 1964, essas residéncias foram ocupadas
pelos militares, que as utilizaram como sede do Servico Nacional de Informagdes (SNI).
Ap6s o fim da ditadura militar, em 1988, os terrenos e as casas foram cedidos para a
instalacdo do Instituto de Satde Mental da Secretaria de Saude do Distrito Federal e para a

Universidade da Paz (Unipaz), respectivamente (IBRAM, 2017a).

Figura 1 — Mapa de localizacdo da Arie Granja do Ipé
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Fonte: lbram (2017b).

Entre as riquezas historicas e culturais da Arie Granja do Ipé, estdo dois sitios

arqueologicos pré-colombianos, com aproximadamente 4 mil anos de idade, identificados,



29

em 1991, pelo arquedlogo Eurico Theodfilo Miller. “Sao sitios liticos, onde podem ser
encontrados restos de cerdmica e artefatos de pedra, espalhados proximo as cabeceiras do
corrego Ipé” (IBRAM, 2017b, p.14).

A beleza natural da nascente do Capdo Preto na referida Arie impressionou Juscelino
Kubitschek, quando presidente da Republica, que decidiu fazer as reuniées ministeriais no
local, instalando uma mesa (Mesa de JK) ao lado da nascente, para realizacdo dessas
atividades. Além da instalacdo do espaco para as reunides, o presidente mandou represar
parte da dgua da nascente em tonéis (IBRAM, 2017b), dois reservatérios grandes de agua
que atualmente, assim como a Mesa de JK, estdo abertos para visitacdo publica,
gratuitamente. As trilhas dentro da Arie se tornaram também atrativos para desbravamento
da regido, sendo frequentada constantemente por grupos de caminhantes, ciclistas,
motociclistas e jipeiros. Motivos de preocupacédo, para a comunidade, com o processo de
devastacdo da fauna, flora e nascentes do territério.

Em 1986, o governo do Distrito Federal implementa, entre a Granja do Ipé e o Riacho
Fundo, um projeto de assentamento de Reforma Agréria, para 100 familias, estruturado
dentro de uma proposta de construir uma comunidade de producdo agropecuaria, porém em
moradias urbanas (agrovilas). Denominado de Combinado Agrourbano de Brasilia | (Caub
1), cada familia recebeu um terreno rural de 6 hectares, voltado para o abastecimento da
producédo agropecuaria da regido, juntamente com um lote de 1.000 m2, para a construcéo da

residéncia, formando, de tal maneira, a referida agrovila.

Figura 2 — Assentamento Rural Caub |

Fonte: Facebook da Associacéo dos Produtores Rurais e Moradores do Caub |
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As fotos da figura anterior mostram que o projeto original da fundacdo do Caub |
sofreu muitas alteracbes na sua paisagem original. Decorridas mais de trés décadas do
assentamento, a Arie Granja do Ipé enfrenta constantes tentativas de parcelamento irregular,
com as pressdes geradas pelas demandas da expansédo urbana (IBRAM, 2017c). As chéacaras,
antes destinadas apenas para a producdo agropecuéria, atualmente contam com residéncias
em todas elas. Algumas totalmente loteadas para moradias. Um dos impactos gerados com
essa realidade de crescimento acelerado e de ocupacdo desordenada é a contribuicdo para o
aprofundamento da crise hidrica estabelecida na capital federal nos ultimo anos (IBRAM,
2017c).

As ameacas aos recursos naturais da Arie Granja do Ipé séo fontes de constante
preocupacdo dos movimentos sociais da comunidade. Em uma das publicac¢6es do Instituto
Brasilia Ambiental (IBRAM, 2017a, p. 15), produzidas em parceria com movimentos da
comunidade, entre estes a Escola Classe Ipé e o Centro Educacional Agrourbano Ipé (CED
Agrourbano 1), ha uma identificacdo de oito “bioameagas”, relacionadas por ordem de
classificagdo, que a referida Arie sofre constantemente. A saber:

1) Fogo — as queimadas sdo constantes, sendo registradas mais de uma vez durante

o0 periodo de baixa umidade. A vegetacdo apresenta dificuldades de regeneracéao
apos os incéndios, agravando o processo de degradacao a cada ano.

2) Agricultura — apesar do espaco rural para producdo de alimentos ser
considerado como um aspecto positivo que contribui para impor limites a
expansdo urbana no territorio, a pratica da agricultura convencional ¢ identificada
como um aspecto negativo para o ecossistema local.

3) Urbanizacdo — a ampliacdo do espaco urbano, a partir de invasdes irregulares
das areas rurais, tem provocado desmatamento e colocado em risco as nascentes
e corregos do territério.

4) Lixo — o descarte irregular do lixo € um dos grandes problemas na Arie. Além
de prejudicial ao solo, pelo tempo de decomposicéo do lixo inorganico, contribui
para o risco da fauna, aparecimento de doencas e polui¢cdo das nascentes e
cdrregos.

5) Estrada — o trafego de veiculos tem provocado varios atropelamentos de animais
na Arie, erosao do solo e modificacdo da paisagem do local.

6) Trilhas — o uso das trilhas por motos e carros sdo prejudiciais a fauna e a flora

da regido. Além de destruir a vegetacdo abrindo espagos para erosoes e plantas
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invasoras, hé o risco de atropelamentos dos animais e de prejudicar a passagem
de pequenos rios.

7) Poluicao da dgua — os corregos Capéo Preto e Coqueiros, ambos do territdrio
da Arie Granja do Ipé, sofrem pressdo com a expansdo das areas urbanas, descarte
irregular de lixo e com as atividades da agricultura convencional, que faz uso de
produtos quimicos no processo de producao.

8) Espécies invasoras — as espécies vindas de outros ambientes competem e
prejudicam a fauna e a flora nativa do territorio. Na Arie Granja do Ipé, ha espécies
invasoras na flora, como margaridao, girassol-mexicano, leucena etc., e na fauna,
sendo 0s mais comuns gatos, cachorros, pombos etc., bem como 0 mosquito Aedes
aegypti, que é uma grande ameaca a salde humana.

A escola trabalha essas questdes em acdes pedagOgicas com a comunidade
justificando que: “sendo Escola do Campo em periodo integral, pauta sua pratica pedagdgica
na reflexdo critica, inserindo neste debate uma preocupacdo com os efeitos ambientais,
principalmente sobre a agua, lixo e a biodiversidade da regido” (PPP da ECIpé, 2021, p. 25).

As riquezas naturais e patrimoniais da Arie Granja do Ipé sofrem, ao longo de
décadas, com a ambic&o de grileiros de terras e especuladores imobiliarios que vislumbram,
na expansao urbana do territorio, uma fonte para arrecadar dinheiro facil (RIOS; ZAITUNE;
FITTIPALDI, 2014). Nesse contexto, as escolas publicas do territorio (Escola Classe Ipé e
CED Agrourbano I) exercem um papel de grande importancia na articulacdo da comunidade,
tanto para garantir a preservacdo ambiental e patrimonial da Arie, quanto para fortalecer a
luta contra a expansdo imobilidria desenfreada. Esse compromisso das referidas unidades
escolares € constatado pelo Ibram (2017a) quando propde a comunidade desenvolver um

projeto de educacao ambiental na Arie e constata:

Grata foi a nossa surpresa ao encontrar ndo apenas um terreno fértil, mas sim ac¢des
concretas dando frutos. A comunidade j& havia organizado espontaneamente um
grupo de defesa da ARIE, o Movimento Dialogos da Granja do Ipé, que deu
origem ao Conselho Gestor da Unidade em 2016. Os professores e alunos de uma
escola haviam criado um guia da biodiversidade local, em outra estavam
organizando uma feira de ciéncias ambiental. (IBRAM, 20173, p. v).

Percebe-se que, diante das diversas formas de ameaca sofridas pelo territorio Arie
Granja do Ipé, as escolas assumem a funcéo social de articular, debater e implementar acdes
coletivas de protecdo ao patrimbnio da comunidade, demonstrando o sentimento de

pertencimento ao territério e possibilitando a comunidade enxergar a escola como um
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patrimonio coletivo que Ihe pertence. A escola demonstra, em seu PPP, a compreenséo de
que estd inserida em um contexto social e ambiental que ultrapassa as fronteiras do seu

territorio e amplia a sua responsabilidade enquanto instituicao social.

O Cerrado ¢ o segundo maior bioma do Brasil. Chama a atencdo a riqueza da sua
fauna, flora e 0 seu poder hidrico. Alguns animais, que sO existem nesta regido,
sofrem risco de extingdo. Neste cenario torna-se imprescindivel o papel da Escola
Classe Ipé na conservagdo e preservacdo deste ambiente para as geracGes futuras
(PPP da ECIpé, 2021, p. 10).

Entre as acOes formativas da Escola Classe Ipé e do Centro de Educagdo Agrourbano
Ipé, visando a preservacdo do territério, estdo as publicacdes de apoio pedagdgico, com
pesquisas, textos e ilustracGes elaborados pelos estudantes, sob a mediacéo dos educadores,
coordenadas pelo Ibram. A série de publicacbes Comunidades de Conservacao Arie Granja

do Ipé é composta pelas cartilhas especificadas na figura a seguir.

Figura 3 — Relacao das publicacdes sobre o territorio da Arie Granja do Ipé

O MANUAL DO DETETIVE. Resultado de uma pesquisa de campo
com estudantes e educadores, € composta dos conceitos de "ARIE e
Comunidade de Conservacdao". Com uma riqueza imensa de
fotografias e pequenos textos explicativos esta organizada com
Biodescobertas, Bioameagas e Biofendomenos da fauna e da flora
que constitui a ARIE Granja do Ipé

g ! O Ouro da Granja- Um guia para os tesouros da ARIE da Granja
- Ll o Ipé. Esta cartilha apresenta, através de textos e fotografias, os
O Ouro . tesouros naturais, historicos e culturais do territorio.

da Granja

j Um Passarinho me contou... HISTORIAS PARA PRESERVAR.
¥ Composta de um conjunto de histéorias com narrativas de dominio

um publico, de recontos e ilustragdes feitos pelos estudantes. A cartilha
assarmhg aposta no poder das histérias como ferramentas educativas para
?me contoy fortalecer valores que possam sensibilizar as pessoas para ag¢des de

preservagao ambiental.

ws VIRADA AGROECOLOGICA — Além das histérias de vida de

alguns pioneiros do territério e suas experiéncias com praticas de

produciao agroecoldégica, essa publicagdo apresenta em uma

J.-} linguagem objetiva, conceitos e atitudes de como se tornar um

. produtor agroecoldgico. Pretende sensibilizar os agricultores para

#,AGROECOLOGICA um novo estilo de fazer agricultura preservando as riquezas naturais
Tetes s et da ARIE da Granja do Ipé.

Fonte: elaborada pela autora a partir de pesquisa bibliogréafica (2021).

Essas publicacGes foram possiveis a partir de uma parceria das escolas com setores
ambientais do poder publico e do apoio financeiro de uma parlamentar (IBRAM, 2017b).
Sua relevancia destaca-se principalmente no processo de constru¢cdo com o protagonismo

dos estudantes e dos educadores e na participacdo dos movimentos sociais da comunidade.
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Conhecer toda a riqueza natural, cultural e ambiental que compde o patriménio do seu
territorio € o melhor caminho para sua preservacgao. Seguiu-se a maxima de que s6 podemos
transformar aquilo que conhecemos. A partir desse levantamento patrimonial, feito pela
prépria comunidade, € possivel despertar o sentimento de pertencimento e de
responsabilidade da comunidade com o seu territorio.

Além das moradias, a Vila Caub | foi dotada de posto de salde, area de preservacao
ambiental, quadra de esporte e escolas. Os pioneiros do projeto de assentamento e seus
descendentes sdo a maioria dos sujeitos que compdem a comunidade Granja do Ipé e que
atuam como agricultores familiares, chacareiros, artesdos, pequenos comerciantes,
empregados domeésticos e assalariados rurais. Apesar das condicGes adversas impostas pela
auséncia de politicas publicas de incentivo a agricultura familiar, esses agricultores
permanecem com a producdo de alimentos para o DF e evitando a descaracterizacao total do
assentamento com os ataques imobiliarios.

A articulacdo da comunidade a partir das escolas e da Associacdo de moradores do
Caub I, contribuem significativamente para garantir a preservacao das riquezas naturais da
Arie. As agdes do Conselho Gestor, de 6rgdos ambientais, a exemplo do lbram, e do
Movimento Dialogos da Granja do Ipé sdo, também, determinantes para a compreensdo da

comunidade de que precisa proteger o patriménio que Ihes pertence.

1.2.2 As raizes da Escola Classe Ipé

A Escola Classe Ipé, caracterizada como Escola do Campo de acordo com a Portaria
n° 419/2018, foi construida em 1962 e mantida pela Presidéncia da Republica até 1966, para
atender as criancas dos chacareiros da comunidade Granja do Ipé. Inicialmente era conhecida
como Escola Rural Dona Neném Hermes Lima, em homenagem a esposa do entdo primeiro-
ministro, professor Hermes Lima, que, na época, ocupava a Residéncia Oficial da Granja do
Ipé. Em 1966, através do Decreto n° 481-GDF, de 14 de janeiro de 1966, passou a integrar
oficialmente a Rede de Ensino do Distrito Federal e a ser denominada de Escola Rural da
Granja do Ipé. Em 1976, através da Resolucdo n°® 95-CD, de 21 de outubro de 1976, deu-se

a alteracdo para Escola Classe Ipé, nome que permanece atualmente (PPP da ECIpé, 2021).
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Figura 4 — Area externa da Escola Classe Ipé — Placa de identificacdo produzida pelos

estudantes

» lioeit = S = </ -—

Fonte: arquivo cedido pela escola.

Em 1986, por atender a critérios pré-estabelecidos pela Diretoria Executiva da entdo
Fundacdo Educacional do Distrito Federal, a ECIpé foi escolhida, junto com outras 13
escolas rurais do DF, para a implantacdo do Projeto Experimental de Educacgdo Integral.
Durante trés dias, os estudantes permaneciam por 8 horas em atividades na escola e dois
dias, em turno normal com 5 horas-aula. A escola funcionou muitos anos em uma construcéo
antiga e precaria para uma escola de tempo integral. Em 1996, ap6s diversas reivindicaces
da comunidade, teve inicio a ampliacdo da estrutura fisica da escola, sendo concluida apenas
em janeiro de 1998.

Com a ampliacdo do Programa Mais Educacdo para as Escolas do Campo, fruto da
luta dos movimentos sociais camponeses, em 2013, a escola ingressou como umas das
escolas pioneiras no PROEITI, proposto pela SEEDF para ampliar tempos e espacos
educativos na rede publica de ensino. Juntamente com outras doze unidades de ensino do
DF, a ECIpé passou a atender os alunos por dez horas diarias, durante os cinco dias uteis
semanais. A unidade escolar aponta uma evidente preocupacdo pedagégica, centrada
também na dimensdo cognitiva dos estudantes quando compromete-se em “propiciar aos
estudantes maiores e melhores oportunidades para a realizacdo de suas tarefas escolares e
condicOes de aprendizagens, por meio do reforgo escolar, oficinas e atividades voltadas para
seus interesses e necessidades” (PPP da ECIpé, 2019).

Uma dos aspectos importantes, a partir da adesdo ao PROEITI, é que o tempo
integral, até entdo funcionando com monitores, passou a contar também com professores

efetivos no desenvolvimento das atividades. Nessa perspectiva da oferta de uma educagédo
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integral em tempo integral (PROEITI), a escola buscou ajustar o curriculo a partir da
ampliacdo dos tempos e espacos educativos disponiveis na comunidade.

As atividades pedagdgicas da escola foram estruturadas de forma a atender os
seguintes campos complementares apresentados pelo PROEITI: acompanhamento
pedagogico (letramento e matematica), educacdo ambiental e agroecologia, esporte e lazer,
direitos humanos, cultura, artes, cultura digital, promoc¢éo a satde, comunicagdo e uso de
midias, investigacdo no campo das ciéncias da natureza, educacdo econdémica e tecnologia
da alfabetizacdo. Os demais campos sdo trabalhados em projetos interdisciplinares
integrantes da parte flexivel da matriz curricular, sendo de carater eletivo por parte da
comunidade escolar (PPP da ECIpé, 2021).

Com vistas a subsidiar a proposta de educagdo integral em tempo integral e a
ressignificacdo dos espacgos educativos, a Escola Classe Ipé consolidou a parceria com 0
Projeto Segundo Tempo — Forgas no Esporte, em parceria com a Base Aérea de Brasilia.
Esse projeto, implantado desde 2011 na unidade escolar, é desenvolvido nas dependéncias
do Clube dos Oficiais da Aeronautica e atende os estudantes do 2° ao 5° anos do ensino
fundamental I, durante quatro dias semanais, no turno vespertino. Além de transporte para o
deslocamento e refeicOes diarias, o projeto oferece as criancas, aulas de natacdo,

musicalidade, futebol e karaté.

O Projeto Segundo Tempo vem somar aos nossos esfor¢os educacionais, para a
diminuicdo da vulnerabilidade social, disponibilizando maior instrumentalizagdo
aos nossos profissionais, por meio do esporte, a fim de contribuir na qualificacdo
da formagéo pessoal e social dos nossos educando em situagdo de risco ou néo.
(PPP da ECIpé, 2021, p. 9).

A escola se articula também em outras parcerias (Viveiros da Terracap, Unipaz,
Farmacotécnica e agricultores da comunidade) para a realizacdo das atividades de educacéo
ambiental e agroecologia. Atualmente, a escola oferta educacdo em tempo integral para
aproximadamente 382 alunos do ensino fundamental I, divididos em 16 turmas. Além de 23
colaboradores entre funcionarios da limpeza, merendeiras, vigias e administrativo da escola,
o horério integral conta com 34 professores, duas coordenadoras, uma supervisora, uma
diretora e uma vice-diretora.

O corpo docente da Escola Classe Ipé é formado pela maioria de mulheres, com
excecdo do profissional de educacéo fisica. Todas as educadoras tém pds-graduacdo na area

de educacdo e exercem a profissdio ha mais de oito anos. Entre as 11 educadoras
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entrevistadas, 73% afirmam que, na trajetdria de vida, a relagdo com o campo se caracteriza
por terem nascido no campo ou por terem convivido com avos maternos/paternos que
residiam no campo. Todavia 27% dessas educadoras afirmam que vém construindo essa
relagdo somente a partir do trabalho na Escola Classe Ipé. Ressalta-se, nesse contexto, o
pensamento de Arroyo (2007) quando indica que um dos aspectos determinantes da
precariedade da Educacéo do Campo destaca-se no fato dos profissionais da educacéo serem
oriundos de outras comunidades, de ndo terem como heranca a cultura, os saberes e a

diversidade do modo de vida dos camponeses, visto que,

A maioria das educadoras e educadores vai, cada dia, da cidade a escola rural e
de la volta a seu lugar, a cidade, a sua cultura urbana. Conseqlientemente, nem tem
suas raizes na cultura do campo, nem cria raizes”. A formacédo desses profissionais
torna-se fundamental para a materializagdo dos principios da Educa¢do do Campo
(ARROYO, 2007, p. 167).

Essses educadores tém a possibilidade de se inteirar da vida da comunidade através
do Comité Gestor da Arie Granja do Ipé, do qual a escola participa. Criado por decreto, o
referido comité é composto por oito representantes do Executivo local e oito representantes
da sociedade civil, com o objetivo de garantir a preservacdo ambiental do territorio,
auxiliando na implementacdo do plano de manejo e no desenvolvimento de atividades de
educacdo ambiental com a comunidade. “Nesse contexto, ¢ imprescindivel destacar o nosso
papel como unidade escolar na preservacdo desta area, e este Decreto € a realizacdo de um
dos nossos objetivos educacionais para a preservagdo do meio ambiente no territorio” (PPP
da ECIpé, 2019).

Os dados da pesquisa sociocultural realizada com as familias, durante a construcao
do Projeto Politico-Pedagdgico da Unidade Escolar (2020), demonstram que grande parte
dos estudantes que compdem, atualmente, o corpo discente da Escola Classe Ipé ndo reside
no mesmo territorio da escola. Além das decisdes politicas da SEEDF quanto a lotacdo dos
estudantes da unidade de ensino (questdes que serdo abordadas mais a frente), ha uma
procura de vagas por outras comunidades tendo em vista a Escola Classe Ipé ser de tempo
integral e o desempenho de seus estudantes, nas avaliagbes externas, ser considerado entre

os melhores no DF.



37

Segundo um dos sujeitos da pesquisa, IPE ROXO 11,5 “muitos pais de outras
comunidades lutam pra garantir vagas pros filhos por que a fama da escola ¢ muito boa. E
uma escola de educacdo integral e os alunos tiram notas boas nas avalia¢des. Ai todo mundo
fica sabendo”. Observa-se que, tanto o fato de ser uma escola que oferta educacdo em tempo
integral quanto a nota da escola nas avaliacdes externas, sdo compreendidas, pelas familias,
como referéncia para definir a qualidade de ensino na ECIpé. Sobre esse processo, Freitas
(2018, p. 83) aponta que ha uma énfase no direito de aprender e ndo no direito de ser educado,
uma vez que a qualidade da aprendizagem tem como pardmetro principal as médias de
desempenho dos estudantes de uma escola em avaliagdes de escala.

A pressdo sofrida pela escola em torno dos resultados nessas avaliacfes esta explicita
no PPP da ECIpé (2021). As metas estabelecidas pelo Minstério da Educacéo, através do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica (Saeb) estdo sempre a frente do que a
escola consegue alcancar. As metas se tornam dificeis de serem atingidas pelas escolas em
funcdo das condigdes de funcionamento destas (superlotacdo de turmas, estrutura fisicas,
pobrezas das familias etc.), ou seja, ndo se considera todos 0s aspectos da escola, o que indica
como finalidade apenas fortalecer a concepcao privatista da educacéo, tipicas das reformas
empresariais (FREITAS, 2018).

N&o se reconhecendo os limites estruturais das acOes de cada escola e as suas
especificidades, ao serem colocadas em avaliacdoes padronizadas, essas escolas tendem a
falhar, dando margem para o discurso de desmoralizagédo do ensino publico e transformando-
se em candidatas a privatizacdo ataves de terceirizacdo ou pelo sistema de vouchers
(FREITAS, 2018, p. 81). No caso das Escolas do Campo, esse processo aponta para a
descaracterizacdo da unidade de ensino a medida que padroniza seus processos com a
educacdo urbana, desconsiderando o0 modo de vida de seus sujeitos e as singularidades do
campo. O quadro a seguir demonstra as pressdes em relacdo ao desempenho com notas

extenas que sdo impostas a escola em analise.

Tabela 1 — Resultado da Prova Brasil (Inep/MEC/Saeb) dos estudantes da EClpé

Ideb observado
Ano 2005 2007 2009 2011 2013 | 2015 2017 2019
EClpé - - 7,00 6.9 6.8 5.9 6.5 6.9

® Sujeito da pesquisa representante do segmento dos pais (comunidade). Vide figura 6 — Sintese dos sujeitos
da pesquisa e dos codigos atribuidos a cada segmento escolar no decorrer do texto p. 44.
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Metas projetadas pelo MEC para a Escola Classe Ipé
Ano 2005 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 2021
Nota 7.1 7.3 7.5 7.6 7.8 7.9

Fonte: adaptado pela autora de PPP da ECIpé (2021, p. 14).

Em que pese a preocupacdo com essas avaliagdes externas, a unidade de ensino da
énfase, em seu PPP (2021, p. 60), ao Registro de Avaliacdo (RAv) como instrumento de
avaliacdo formativa. Documento construido, em conjunto, pelas professoras da Base
Comum, da Parte Flexivel e do Projeto Educacdo com Movimento (profissional da
educacdo fisica). As orientagdes indicam que no RAv deve conter os elementos da
avaliacdo diagndstica observados pelo docente e(ou) pelo Conselho de Classe, as
aprendizagens e dificuldades evidenciadas e as estratégias utilizadas para sana-las.

Para referenciar as informac6es apresentadas no RAv, os educadores sdo orientados
a utilizar diferentes instrumentos, tais como: observagéo, provas, exercicios, pesquisas, ficha
individual, portfolio, producdes de trabalhos do estudante individual e em grupo, projetos
interventivos, ou seja, a trajetoria escolar do estudante (PPP da ECIpé, 2021, p. 60). N&o ha
qualquer mencdo no PPP da unidade de ensino sobre o sistema de avaliacdo externa que
aponte para uma visao politico-pedagdgica da escola sobre esse aspecto.

Discute-se, a seguir, outro aspecto determinante no processo de composicao dos
estudantes da Escola Classe Ipé que pode influenciar a descaracterizagdo da unidade de

ensino como sendo uma Escola do Campo.

Figura 5 — Origem dos estudantes da Escola Classe Ipé

ENDERECO DOS ALUNOS

3%

46% 18%

B Riacho Fundo Il ® Park Way ® CAUB | = CAUB Il ® OUTRAS LOCALIDADES = NAO INFORMADOS

Fonte: adaptado pela autora a partir de dados do PPP da ECIpé (2020).



39

O gréfico acima demonstra que aproximadamente 36% dos estudantes que integram
a Escola Classe Ipé sdo oriundos de outros territérios. No entanto cerca de 64% sdo
estudantes residentes na Arie Granja do Ipé e suas mediagdes, visto que, tanto a area especial
do Park Way quanto o Caub I, comp&em o espaco geografico desse territorio.

Esse dado é importante na medida em que as Diretrizes Pedagdgicas para Educacao
Basica do Campo do DF definem que, na classificacdo da identidade de uma escola do
campo, “devera ser considerado o perfil dos estudantes como sujeitos do campo”
(DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 24) apesar de ndo ser um critério determinante, visto que
se sobrepBe a este 0 PPP da escola e sua adequacédo aos principios da Educacédo do Campo
(EdoC).

O grande nimero de estudantes de outras localidades esta relacionado ao desafio
imposto, em 2016, a Escola Classe Ipé pela Coordenacdo Regional de Ensino do Nucleo
Bandeirante. A unidade escolar precisou atender uma ampla demanda de criancas, na faixa
etaria de 4 a 5 anos, de familias da cidade do Riacho Fundo Il, contempladas no programa
de moradia — Programa Morar Bem — do governo distrital. A grande preocupacdo da
escola se apresentava tanto com a falta de estrutura fisica da escola para absorver 12 turmas
de criancgas para a educacédo infantil quanto com o tempo que essas criangas passariam no
deslocamento até a escola, visto que nédo faziam parte da comunidade da Granja do Ipé (PPP
da ECIpé, 2021).

Apesar de todas as dificuldades elencadas pela comunidade escolar, a Regional de
Ensino utilizou o espa¢o da antiga creche Casa do Sol na Unipaz para criar 0 anexo da Escola
Classe Ipé “Educagao Infantil”. Por falta de estrutura fisica e material para as atividades
pedagdgicas, esses alunos passaram a ser atendidos em jornada parcial de 5 horas, diferentes
do tempo integral no ensino fundamental (PPP da ECIpé, 2019).

Em 2019, teve inicio a ampliacdo fisica da unidade escolar para alocar os estudantes
da educacdo infantil. No entanto, a Regional de Ensino impds outra modificacdo na estrutura
das modalidades de ensino na escola. Em 2021, a unidade escolar passou atender somente o
ensino fundamental (PPP da ECIpé, 2021). De acordo com um dos pais, sujeitos da pesquisa,
retirou-se, a partir de tal decisdo, o direito da comunidade de matricular as criancas da
educacdo infantil no seu proprio territério, segundo o qual: “Os alunos da area rural estdo
perdendo os espacos dentro da escola porque ta vindo muitos alunos de fora da comunidade
e 0s moradores da Arie precisando ir procurar escola para as crian¢as da educacao infantil
fora da comunidade” (IPE ROXO 1).
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Entende-se que essa decisdo unilateral da Regional de Ensino, em um contexto de
desarticulacdo da comunidade, devido a pandemia de covid-19, sem que a comunidade
pudesse expressar a sua opinido, vai de encontro aos marcos conceituais das Diretrizes
Operacionais para Educacdo Béasica do Campo e do Curriculo em Movimento da SEEDF

quando afirmam que

A principal luta da Educagdo do Campo tem sido no sentido de garantir o direito
de uma educacgdo no e do campo, isto é, assegurar que as pessoas sejam educadas
no lugar onde vivem e sendo participes do processo de construcdo da proposta
educativa, que deve ocorrer a partir de sua propria historia, cultura e necessidades.
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 44).

O Regimento Escolar da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal aponta, no seu
art. 74, que a modalidade de ensino Educacdo do Campo compreende a Educacéo Basica em
todas as etapas da Educacao Infantil ao Ensino Médio (DISTRITO FEDERAL, 2015). Essa
perspectiva € contemplada também na Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002, na Resolugcéo n°
1/2018-CEDF e ratificada nas Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas

do Campo (DOPEBC), quando afirmam que,

No ambito do Distrito Federal, a trajetdria de construcdo da politica publica de
Educacdo do Campo, incluindo a definicdo de seu lugar no sistema educacional
como modalidade de ensino, abriga em seu bojo todas as etapas (Educacdo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e modalidades (Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educagdo Profissional e Tecnologica,
Educacdo Escolar Indigena, Educacdo Quilombola e Educacdo a Distancia).
(DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 30).

As DOPEBC do Distrito Federal (2019, p. 32) resgatam o Capitulo 1V, paragrafo
primeiro, da Resolucdo no 1/2018-CEDF para afirmar que a oferta de ensino para a
populacdo do campo “deve ser realizada, prioritariamente, nas proprias comunidades rurais,
evitando-se 0s processos de nucleacdo de escola e deslocamento dos estudantes”.

Emerge, portanto, a necessidade de uma reorganizacdo das relagdes sociais
vivenciadas na escola, de modo que a comunidade seja vista como um elemento importante
de resisténcia e solucdes aos problemas da realidade (MOLINA; SA, 2012). A comunidade
precisar estar articulada em torno da escola para encontrar formas de superar essas questoes
da atualidade, que se apresentam como ameaca a garantia do direito a educacao das criangas

e dos jovens em seu proprio territorio.
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1.3 Os caminhos da pesquisa

Por se tratar de uma pesquisa educacional que pretende compreender a organizagéo
de tempos e espacos pedagdgicos, em consonancia com as diretrizes da Educacdo do Campo,
optou-se por fazer um estudo de caso, tendo como base epistemolégica o Materialismo
Historico Dialético (MHD), que, pautado na pesquisa documental e de campo, possibilitara
uma melhor compreenséo do fendmeno em estudo.

A opcédo pelo método do MHD esté ancorada na concepg¢do de que o tema objeto da
pesquisa, a educacdo, estd assentado em um contexto social que sofre as diversas
determinacfes de uma realidade histérica a qual esta inserido. Nessa perspectiva, ndo se
pode compreender o fendmeno pesquisado sem que se entenda as questdes concretas da
realidade que afetam a sua construcéo historica. A interpretacdo dessa realidade, a partir do
MHD, possibilita uma melhor compreensdo e transformacao do real, na medida que nos leva
a entender as contradi¢des do sistema social estabelecido (MASSON, 2007).

De acordo com Netto (2011), o MHD propicia o conhecimento teodrico de
interpretacdo da realidade, de maneira que permite ao pesquisador, a partir da aparéncia do
fendmeno, alcancar a esséncia (o real, a estrutura e a dinamica) do objeto de pesquisa. Em
se tratando de um estudo de caso, no qual se busca compreender a relacédo entre duas politicas
publicas educacionais (Educacdo do Campo e Educacdo em Tempo Integral) a partir da
analise dos processos pedagogicos de uma unidade de ensino, essa concepcao
epistemologica se apresentou como o melhor caminho para se conhecer a esséncia do objeto,
dentro de uma perspectiva de transformacao da realidade na qual se constitui.

O objeto da pesquisa esta interligado a uma realidade que é complexa e dialética e
que, por isso, ndo se conhece a sua esséncia analisando-o de forma isolada ou em partes
desconexas. Nesse pensamento, buscou-se, na elaboracdo do trabalho, guiar-se pelas
categorias do método — historicidade, totalidade, contradi¢do, mediacdo e trabalho - de
forma que estas permeiassem a construcdo do texto na busca de entender um fenémeno social
que esta inserido em um contexto mais amplo, a sociedade capitalista.

Em relacdo a essas categorias, tomou-se como base o pensamento de Netto (2011)

quando afirma que

elas sdo objetivas, reais (pertencem a ordem do ser — so categorias ontoldgicas);
mediante procedimentos intelectivos (basicamente a abstragdo), o pesquisador as
reproduz teoricamente (e, assim, também pertencem & ordem do pensamento — sao
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categorias reflexivas). Por isso mesmo, tanto real quanto teoricamente, as
categorias sdo historicas e transitorias. (NETTO, 2011, p. 46).

Como forma de compreender o objeto em estudo, suas diversas formas de
desenvolvimento e as conexdes que ha entre elas, Netto (2011, p. 25-26) apresenta 0s
diversos instrumentos e técnicas de pesquisas, a exemplo da analise documental e da
observacao, para recolha de dados. Segundo o autor, esses procedimentos Sao 0S meios que
0 pesquisador utiliza para “apoderar-se da matéria”. Nesse estudo de caso especifico, a busca
pela apropriacdo do fendmeno estudado se faz também pelo uso desses instrumentos de
coleta de dados e se complementa pela andlise das informac@es obtidas no processo.

Sobre o estudo de caso, André e Ludke (2018, p. 20), apontam que este tem foco na
realidade de forma complexa e contextualizada e se desenvolve em situagdes naturais, além
de ser repleto de dados descritivos. O que caracteriza o estudo de caso ndo € um método
especifico, mas um tipo de conhecimento que se diferencia de outros tipos de pesquisa, tendo
em vista ser um estudo mais concreto, mais contextualizado e mais voltado para a
interpretacdo do leitor. O estudo de caso, portanto, ndo se constitui em uma escolha
metodoldgica, mas em uma escolha do objeto a ser estudado.

Para este estudo de caso, escolheu-se como objeto da pesquisa a Escola Classe Ipé
por se considerar que esta unidade de ensino apresenta 0s elementos necessarios para
responder as questdes e objetivos da pesquisa. André (2013, p. 97), afirma que estudos de
casos podem ser usados em avaliacdo ou pesquisa educacional para descrever e analisar uma
unidade social, considerando suas multiplas dimensfes e sua dinamica natural. Ainda
segundo a autora, 0s estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois 0 contato direto
e prolongado do pesquisador com os eventos e situacOes investigadas possibilita descrever
acOes e comportamentos, captar significados, analisar interaces, compreender e interpretar
linguagens, estudar representacdes sem desvincula-los do contexto e das circunstancias
especiais em que se manifestam.

Na concepcao de Yin (2010, p. 32), o estudo de caso se apresenta como um método
atil a analise de eventos contemporaneos, pois, alem de se utilizar das mesmas técnicas que
a pesquisa historica, pode ser acrescentado de outras técnicas, a exemplo dos eventos
analisados e das entrevistas com os sujeitos envolvidos. Para o autor, a “for¢a exclusiva do
estudo de caso € sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias —

documentos, artefatos, entrevistas e observagdes”. No caso em analise, além dos sujeitos



43

entrevistados, 0 acesso aos documentos e registros da escola foi fundamental para encontrar

0s elementos que conectam 0s objetivos da pesquisa.

1.3.1 As pedras do caminho

A realizagéo deste estudo se deu mediante os desafios da realidade concreta que se
estabeleceu neste momento histérico. Um cenario de crise sanitaria, com propor¢des
mundiais, e um contexto de rupturas politicas no pais, de negacdo da ciéncia e de ascensao
do conservadorismo dos setores militares e religiosos, além do avanco do agronegécio na
sociedade.

A partir de marco de 2020, o cronograma da pesquisa de campo precisou ser
completamente reorganizado. A pandemia de covid-19 se instalou numa velocidade
assustadora e nos desorganizou ndo apenas cronologicamente, mas em todas as dimensdes
humanas. O isolamento social trouxe junto o medo, a angustia, as tristezas das perdas de
parentes e amigos, a incerteza do futuro. Como fazer pesquisa dentro de um contexto que
coloca em duvida até a nossa propria existéncia? Fazia sentido continuar a pesquisa se nao
se sabia até quando resistiria a contaminacao e aos efeitos do virus?

A conjuntura se apresenta em um cenario estarrecedor, em varios aspectos. S&o mais
de meio milhdo de mortos, milhdes de familias sendo devastadas com a perda de seus entes
queridos, milhares de criancas ficando 6rféos e outras milhdes de familias desempregadas.
A fome voltou a assolar o pais e a ocupar a centralidade dos noticiarios, que mostram
imensas filas de pessoas em busca de 0ssos bovinos para sobreviver. Impossivel manter-se
em equilibrio emocional diante de tal situacdo. Sair do estagio de perplexidade, que me
paralisou em varios momentos, foi um dos maiores desafio encontrado nessa pesquisa.

As dificuldades de apreensdo das leituras e de concentracdo na escrita deste trabalho
se apresentou em tamanha proporcdo que, por diversas vezes, cheguei a me questionar se
conseguiria continuar com a pesquisa. As escolas publicas, objeto do estudo, interromperam
as atividades, inviabilizando, por um periodo, a pesquisa de campo. O retorno das atividades
de forma remota exigiu adaptacdes a maneira de cursar as disciplinas obrigatérias do
programa de pos-graduacdo e a metodologia do projeto, especialmente em relacdo aos
procedimentos da pesquisa e ao numero dos sujeitos a serem entrevistados.

No campo politico-institucional, os desafios ndo foram menores. A pesquisa esta

relacionada a duas politicas publicas sociais complexas: a Educacédo do Campo e a Educacéo
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Integral. No atual contexto politico do pais, ambas sofreram o desmonte total da a¢éo do
governo de Jair Bolsonaro. A auséncia de dados atualizados sobre as referidas politicas (em
ambito nacional) obrigou o uso limitado de dados a anos anteriores a 2014, para conseguir
discutir algumas questdes, a exemplo do Programa Mais Educacéo e do Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agraria (Pronera).

Compreende-se que a realidade do fendmeno estudado estd envolvida em uma
relacdo dialética com os tempos e espacos historicos, além de situada dentro de um contexto
vinculado a uma totalidade (ANDRE; LUDKE , 2018), o que explica as dificuldade dos
sujeitos pesquisados em reportar-se as politicas de Educacdo do Campo e Educacao Integral
no tempo verbal presente. Diante das incertezas politicas e sanitérias da atual conjuntura,
eram frequentes, as falas dos sujeitos da pesquisa trazerem a ideia de que as referidas

politicas eram algo de um passado distante.

1.3.2 Os sujeitos da pesquisa

Uma das adaptacdes na metodologia, em funcdo do contexto de crise sanitaria, covid-
19, refere-se a reducdo do numero de sujeitos da pesquisa. O projeto inicial era entrevistar
15 educadoras (direcdo e professoras), seis representantes da comunidade (pais que
participaram/participam do Conselho Escolar e da Associagédo de Pais e Mestres da escola),
além de cinco alunos da turma de 5° ano, por serem os alunos com maior idade (11 anos) na
escola.

Diante da realidade estabelecida, optou-se, entdo, pela reducdo para 11 educadoras
(cinco da direcdo) e seis professoras regentes (trés educadoras da Base Comum e trés
educadoras da Parte Flexivel), limitou-se o segmento da comunidade (pais) para trés
representantes e decidiu-se pela exclusdo do segmento dos discentes na pesquisa. Essa
exclusdo dos estudantes se justifica pelas dificuldades de comunicacao, visto que estes se
encontram em isolamento social por conta da crise sanitaria e pelo fato, também, desses
discentes terem idades bastante reduzida, o que dicultaria muito o uso de entrevistas on-line.
A auséncia da visdo dos estudantes no trabalho da pesquisa representa uma lacuna
importante a ser preenchida em futuras pesquisas sobre o tema. Apés a adaptacdo da
metodologia, a configuracdo dos sujeitos da pesquisa ficou representada conforme a figura

a seqguir.
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Figura 6 — Sintese dos sujeitos da pesquisa e dos codigos atribuidos a cada segmento
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Fonte: elaborado pela autora (2021).

As falas dos sujeitos entrevistados foram inseridas no decorrer do texto, seguindo o
mesmo procedimento utilizado para a citacao de outros autores. A denominacao educadoras
refere-se as professoras regentes e aos membros da direcdo, visto que estes também sao
professoras da rede publica de ensino. O tempo de servi¢o das educadoras na escola nao foi
utilizado como critério. Destaque-se que todas s@o profissionais efetivas da rede publica de
ensino. A expressdo parte flexivel refere-se a jornada ampliada na qual acontece as
atividades do turno vespertino. Como forma de preservar a identidade dos sujeitos da
pesquisa, atribuiu-se, para cada segmento escolar, um tipo de flor de arvore ipé, seguido de

um namero, escolhido sem critérios pré-definidos.

1.3.3 As etapas da pesquisa

A pesquisa teve inicio a partir de autorizacdo da SEEDF, através de formularios
disponibilizado pela Subsecretaria de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacao
(Eape). Os procedimentos internos foram concluidos com a autorizacdo da unidade de ensino
a ser pesquisada. As pesquisas de campo, participante, documental e bibliograficas, foram

os procedimentos técnicos utilizados para a coleta de dados, visando compreender em que



46

medida o PROEITI dialoga com as Diretrizes da Educacdo Bésica do Campo para a Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal.

A construcdo de um trabalho de pesquisa, que esteja pautado pelas conexdes do
objeto de estudo com a realidade, dificilmente, ocorrera de forma linear. Diante do atual
contexto historico, seguir um planejamento de pesquisa tornou-se algo desafiador. No
entanto, a elaboragcdo de um roteiro com as etapas a serem trabalhadas facilitou a realizacao
do trabalho, o que ndo evitou, por diversas vezes, ter de revisitar algumas etapas e(ou)
antecipar outras para que o trabalho pudesse fluir. Para a construgdo deste trabalho de
pesquisa, buscou-se uma orientacao a partir das etapas citadas na figura a seguir.

Figura 7 — Etapas da construcéo da pesquisa e instrumentos de coletas de dados

Escolha do
referencial
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Analise do Observacao
conteudo participante
Construcao
d a escrita Entrevistas
_ com
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documental regentes
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Fonte: elaborada pela autora (2021).

A coleta de dados precisa ter como perspectiva a totalidade, sem perder a centralidade
no foco de interesse. Para tanto, faz-se necessario definir critérios de observacdo de modo
que ndo se acumule informacdes irrelevantes a pesquisa e nem se deixe de colher dados
necesséarios a uma analise mais aprofundada do problema em estudo (ANDRE; LUDKE,
2018).

No caso em analise, o foco de interesse € compreender em que medida o PROEITI,
na Escola Classe Ipé, dialoga com as Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Basica do Campo
da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. Nessa perspectiva de utilizar as ferramentas
adequadas para responder as questdes da pesquisa e visando alcancar os objetivos propostos

neste estudo, utilizou-se os instrumentos de coleta de dados especificados na figura a seguir.
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Figura 8 — Ferramentas de coletas de dados utilizadas na pesquisa
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Fonte: elaborada pela autora a partir de André e Lidke (2018), Gatti (2005), Gil (2006) e Lakatos e Marconi
(2001).

A observacéo participante possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador
com o objeto pesquisado, permitindo perceber de perto as perspectivas dos sujeitos
envolvidos. O fato de acompanhar in loco as experiéncias diarias do sujeitos possibilita
apreender melhor a visdo de mundo destes e os significados que eles atribuem as suas a¢oes
e a realidade (ANDRE; LUDKE, 2018, p. 31).

Esse instrumento de coleta de dados foi essencial para que pudesse entender como se
da a organizacdo dos tempos e espacos pedagogicos, durante as 10 horas diarias de
atividades, na escola pesquisada. Em 2019, antes da crise sanitaria se instalar no pais, essa
observacao se deu de forma presencial, no planejamento e execucao dos projetos da escola
em estudo, o que possibilitou um tempo maior para observacéo e coleta de informacgdes. Em
funcdo do inicio da pandemia de covid-19, periodo em que as atividades da escola passaram
a ser de forma remota, essa observacdo, a partir de autorizacdo da escola, ocorreu com a
participacdo em grupos de redes sociais com 0s coletivos da unidade de ensino e nas salas
de aulas do ambiente digital, todavia sem a mesma interacdo que a forma presencial.

Sobre a pesquisa documental, outro instrumento utilizado nesse estudo, Gil (2006)
afirma que esta se assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A diferenca entre ambas esta
basicamente na natureza das fontes. Enquanto a pesquisa bibliografica se ancora nas
contribuicdes de autores diversos e variados temas, a pesquisa documental vale-se de
materiais que ainda ndo passaram por um tratamento analitico.

Na visdo de André e Lidke (2018), uma das vantagens da pesquisa documental é

que esta permite a obtengdo de dados quando o0 acesso ao sujeito é impraticavel. Nesse
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contexto de isolamento social se apresentou como um instrumento valioso na pesquisa. A
partir do acesso ao PPP (Projeto Politico Pedagogico), portfolios, atas, registros
bibliogréficos e cadernos digitais, foi possivel construir a histéria da escola e do seu territorio
e relaciona-la na construgdo das suas acdes pedagdgicas. Esse estudo documental contribuiu
para analisar como e em quais momentos sdo trabalhados os saberes e as especificidades dos
sujeitos do campo e como essas especificidades sdo afirmadas no PPP da escola, uma das
questdes da pesquisa.

Outra técnica no estudo utilizada com os educadores e com o segmento dos pais
(comunidade) foi a entrevista semiestruturada. A pesquisa aconteceu de forma
individualizada, através de chamada de video, via plataforma Zoom. Segundo Lakatos e
Marconi (2001), a entrevista semiestruturada € um instrumento bésico para a coleta de dados,
de uso frequente na pesquisa qualitativa e facilita ao pesquisador perceber melhor o sentido
que o entrevistado da aos fendmenos de seu cotidiano. Sua funcdo primordial consiste em
obter dados pertinentes ao tema a partir de perguntas formuladas pelo investigador ao
entrevistado.

Através desse instrumento de pesquisa, buscou-se compreender 0s aspectos
pedagdgicos que determinam a relacdo (aproximam) comunidade-escola, bem como
identificar como se da a participacdo da comunidade na elaboracdo do PPP da unidade de
ensino. Foi possivel perceber também os tempos e espacos pedagdgicos da escola nos quais
a comunidade enxerga seus saberes e sua cultura, despertando o sentimento de
autopertencimento.

Para conseguir alcancar as educadoras, em funcéo do contexto de isolamento social,
fez-se uma adaptacdo também nos instrumentos de coletas de dados e langou-se médo do
guestionario de pesquisa. Através do Google Forms, o questionario foi enviado as
educadoras, regentes de sala, escolhidas para a pesquisa, que retornaram o formulario
preenchido, via e-mail. Com perguntas estruturadas de acordo com os objetivos da pesquisa,
foi possivel obter a visdo de todas elas sobre as categorias que buscavam entender as
questdes da pesquisa, especialmente sobre a percepcdo dessas profissionais, sobre o campo
e seus sujeitos.

A pesquisa com as educadoras do corpo diretivo da escola (coordenadoras,
supervisora, diretora e vice-diretora) fez-se através da técnica do grupo focal. A atividade
aconteceu em dois momentos na plataforma do Google Meet, sequindo um roteiro com as

categorias escolhidas no estudo. Segundo Gatti (2005, p. 9), quando se langa méo do uso da
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técnica do grupo focal, “ha interesse ndo somente no que as pessoas pensam € expressam,
mas também em como elas pensam e por que pensam”. Portanto ¢ uma técnica que permite
evidenciar as diferengas, as contradi¢cbes, as consonancias e as contraposi¢cdes sobre
determinado tema. Ainda de acordo com Gatti (2005), a organizacdo do grupo focal precisa
se pautar por um critério de selecdo no qual os participantes tenham relacdo com o tema, de
maneira que as suas experiéncias e conhecimentos possam contribuir com os objetivos da
pesquisa.

Essa reunido com as educadoras que compdem a direcdo da escola aconteceu de
forma bastante descontraida. Embora a impossibilidade de “o estar juntas fisicamente”, foi
um momento em que se percebeu na integragdo do grupo, o compartilhamento de ideias,
visoes, contradigdes e convergéncias sobre o objeto da pesquisa. Buscando elementos para
responder as questdes da pesquisa, a conversa foi conduzida de maneira que cada integrante
do grupo pudesse evidenciar suas concepg¢des a partir das seguintes categorias: i) Visdo de
Campo; ii) Educacdo do Campo; iii) Escola do Campo; iv) Sujeitos do Campo; V)
Participacdo da Comunidade; vi) Organizacdo do Trabalho pedagdgico numa Escola do
Campo; vii) Concepcdo de Educacgdo Integral; viii) Matrizes Formativas: Terra-Trabalho-
Cultura; ix) Desafios para o Trabalho na Escola do Campo no Contexto da Pandemia; x)

Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Basica do Campo.

1.4 Descricéo dos capitulos

O texto da pesquisa esta estruturado em cinco capitulos.

O primeiro capitulo trata do percurso metodoldgico, apresentando as questdes, 0s
objetivos, as etapas, 0s procedimentos e 0s sujeitos da pesquisa. Traz a historia do territério
Arie Granja do Ipé e uma sintese da origem da Escola Classe Ipé, universo da pesquisa.
Descreve parte dos desafios vivenciados pela pesquisadora, no processo de construcao deste
trabalho.

O segundo capitulo parte da origem e das concepcdes da Educacdo Integral e
Educacdo de Tempo Integral no pais, apresentando o processo de construcdo e a
implementacdo dessa modalidade de ensino, enquanto politica publica. Discute o PME
enquanto um instrumento de acesso a universalizacdo da educacdo integral do pais, a sua
ampliacdo para as escolas do campo e uma das forma de implementacdo do PME no Distrito
Federal, o PROEITI.
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O terceiro capitulo apresenta os fundamentos da Educacdo do Campo no pais a partir
da historicidade, evidenciando os espagos politicos de sua constru¢do e 0s instrumentos
juridicos e politicos de afirmacéo. Traz ainda o processo de desmonte e resisténcia da politica
na atual conjuntura do pais. Discute os conceitos de Educac¢do do Campo, Escola do Campo
e Educacdo Omnilateral.

O quarto capitulo descreve os pressupostos tedricos e marcos normativos da
Educacdo Basica do Campo e da Educacdo de Tempo Integral nas unidades de ensino do
Distrito Federal. Destaca-se nesse capitulo as Diretrizes Pedagdgicas da Educacao Béasica do
Campo para a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal.

O quinto capitulo analisa os dados da pesquisa. A partir das categorias teoricas
Campo, Educacdo do Campo, Sujeitos do Campo e Participacdo da Comunidade, busca-se
compreender as pratica pedagogicas do PROEITI na ECIpé que estdo em consonancia com
as Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Basica do Campo no Distrito Federal. A partir da
categoria, Transformacdo da Forma Escola (Freitas, 1995 Caldart, 2010), identificam-se
quais acdes da ECIpé que se aproximam do Trabalho como Principio Educativo (FREITAS,
2010; PISTRAK, 2018; SHULGIN, 2013), autosservico e auto-organizacdo dos estudantes
(CALDART, 2015; FREITAS, 1995; KRUPSKAYA, 2017; PISTRAK, 2018).

Nas consideragdes finais, retoma-se as questdes e 0s objetivos iniciais da pesquisa,
destacando nas falas dos sujeitos envolvidos, os elementos que contribuiram para identificar
se 0s processos pedagdgicos da Escola Classe 1pé estdo em consonancia com 0s principios
da Educacdo do Campo e com a perspectiva da construcdo de uma Escola do Campo para 0s

sujeitos do territorio.
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CAPITULO 2 — AS TRILHAS DA EDUCACAO INTEGRAL NO BRASIL

O preco da Democracia é a educacdo para
todos, educacédo boa e bastante para todos, a
mais dificil, repetimos, das educacdes: a
educacéo que faz homens livres e virtuosos.

(Anisio Teixeira)

2.1 De onde partimos?

No Brasil, o tema da educacéo integral, compreendida como educacéo escolar de dia
inteiro, teve dois marcos importantes ainda no século XX: com as Escolas-Parque/Escola-
Classe, concebidas por Anisio Teixeira’ nos anos 1940-1960, e os Centros Integrados de
Educacéo Publica (Cieps), idealizados por Darcy Ribeiro® nos anos 1980-1990 (MOLL,
2012). Essas experiéncias, apesar de terem sofrido um processo de descontinuidade dos
projetos originais, permanecem referenciando os debates sobre a implantacdo de programas
e/ou politicas de educacdo em tempo integral no pais, nas ultimas decadas.

Na historia da educacdo brasileira, a concepcao de educacéo integral aparece ainda
no periodo da Segunda Republica, a partir do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova,
em 1932 (TEIXEIRA, 1984), texto o qual traz, no bojo, o debate sobre a organizacdo de um
sistema escolar unico, laico, publico e obrigatdrio, de maneira a possibilitar as condicdes
para o0 desenvolvimento pleno de todos os individuos. Além desses principios, Anisio
Teixeira e diversos outros educadores faziam a defesa, através do manifesto, escrito por
Fernando Azevedo, de uma educacdo integral como direito bioldgico de cada individuo e
como sendo o dever do Estado a organizacao dos meios para a efetivacao desse direito. Esse
pensamento fica evidente no item do manifesto intitulado “O Estado em face da educacgao”,
quando os pensadores do Escola Nova® tratam da educacio como uma funcédo

essencialmente publica, definindo que,

7 Anisio Teixeira criou o Centro Popular de Educacio Carneiro Ribeiro em Salvador. Inaugurado em 1950, a
instituicdo foi pioneira na oferta da educacdo em tempo integral e profissionalizante para a populagdo carente.
8 Darcy Ribeiro foi o idealizador dos Cieps, que, na década de 1980, oferecia, em tempo integral, um curriculo
regular e diversas atividades fisicas culturais, além de refei¢des, atendimento médico e odontoldgico.

® “O movimento da Escola Nova defendeu uma visdo de formagio integral e uma escola de jornada integral,
identificadas com as novas necessidades de desenvolvimento econdmico e social do periodo, que formassem
para as humanidades a partir das experiéncias préaticas, enfim, que atendessem & crescente industrializacdo
brasileira.” (VASCONCELOS, 2012, p. 90).
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Assentado o principio do direito biolégico de cada individuo a sua educagdo
integral, cabe evidentemente ao Estado a organizacdo dos meios de o tornar
efetivo, por um plano geral de educacéo, de estrutura organica, que torne a escola
acessivel, em todos 0s seus graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais
mantém em condi¢des de inferioridade econdmica para obter o maximo de
desenvolvimento de acordo com as suas aptiddes vitais. (TEIXEIRA, 1984, p.
407).

O movimento do escolanovismo floresceu nas décadas de 1920 e 1930, em um
contexto de grandes transformacdes politicas, econémicas e sociais no pais, provocadas pelo
crescente processo de urbanizacgéo e industrializagdo que emergia com a expansao da cultura
cafeeira. Essas mudancas trouxeram graves consequéncias nos aspectos politicos e sociais
do pais, entre os quais as altas taxas de migracdo da zona rural para as cidades, tornando
evidente o forte crescimento das desigualdades sociais, 0 que provocou, nesse periodo,
significativas mudancas no pensamento intelectual e na classe politica que assumiu um
discurso tanto pela valorizagdo quanto pela transformacdo da educagdo escolar
(CAVALIERE, 2010).

Diante do citado contexto econdmico e de um cenario de elevada taxa de
analfabetismo, mais de 50% da populacdo (HILSDORF, 2003), percebe-se que a defesa de
um movimento de escolarizacdo, capaz de atender a cultura urbano-industrial, visto que esta
exigia relagdes sociais e culturais “letradas”, tornou-se primordial para alguns segmentos da
sociedade.

Nesse periodo inicial de industrializacdo, registra-se também o principio das lutas
populares pelo acesso a escola, apontando para um despertar da consciéncia de que a
educacdo deveria ser publica, e, portanto, caberia ao Estado o dever de garantir esse direito.
Teixeira (1968), em Educacdo é um direito, reflete que, a partir dessa presséo popular, surge,
em Sao Paulo, um movimento que pode ser considerado como 0 primeiro passo para a

democratizacdo da escola primaria e para universalizacdo da educacéo, destacando que,

Em 1924 o Governo de Séo Paulo solicita e obtém do Legislativo uma lei
reduzindo o periodo da escola priméria a trés e quatro anos, conforme a escola
fosse rural ou urbana, a fim de poder estendé-la a maior nimero de alunos. Pode-
se datar dai o novo carater popular da escola priméaria e, como veremos, a sua
deterioragdo progressiva e progressiva perda de prestigio. (TEIXEIRA, 1968, p.
74).

Na mesma obra, Teixeira apresenta suas preocupacdes em relacdo a essas

transformacgdes no campo educacional. Na visdo do educador, enquanto a classe média e as
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elites buscariam educacdo em ginasios e escolas superiores, a classe operéria ainda se
apresentava carente de uma firme consciéncia quanto as suas necessidades educacionais que
a tornasse capaz de exigir uma boa educacdo para o povo. Restaria a esta, entdo, a escola
priméria, limitada ao méximo de quatro anos de estudos e fragmentada em sucessivos turnos
escolares. Essa reducdo do tempo e da jornada escolar para o ensino primario paulista foi
vista pelos especialistas da educacdo como um grande atraso para o ensino do Estado no
periodo.

Vale salientar que, se a reforma proposta para o ensino paulista reduzia o tempo de
aula para quatros horas diarias do ensino as populacfes urbanas, esse tempo era ainda mais
restrito quando se destinava as populagdes rurais, ficando limitado a trés horas o periodo de
ensino primario para esse setor da populacdo, estabelecendo, assim, oficialmente um
processo discriminatorio com a formagao ofertada a populagdo campesina.

As criticas de Teixeira e de outros intelectuais da educacdo ndo se limitaram ao
encurtamento dos anos de estudo oferecidos as classes populares como alternativa de
popularizacdo do ensino primario. Para esses pensadores, a reforma paulista apresentava
uma incorrecdo ao atribuir a alfabetizacdo um papel central de superacdo dos problemas da
educacdo, apartado de um projeto educacional mais amplo e culturalmente consequente
(CAVALIERE, 2010).

Em contraposicdo a reducdo dos anos de estudos primarios na reforma do ensino
paulista, na década de 1920, hd uma defesa intensa, pelos intelectuais da educacéo, da escola
com funcgdes ampliadas, ficando mais evidente no Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova, de 1932. Esses intelectuais traziam no documento a proposta de uma renovagao
educacional para o pais e apontavam qual tipo de educacédo era direito de cada individuo,

destacando:

Mas, do direito de cada individuo a sua educagdo integral, decorre logicamente
para o Estado que o reconhece e o proclama o dever de considerar a educacdo, na
variedade de seus graus e manifestacbes, como uma func¢éo social eminentemente
publica, que ele é chamado a realizar, com a cooperagdo de todas as instituicdes
sociais. (TEIXEIRA, 1984).

Anisio Teixeira, um dos precursores desse movimento, traz, nas suas diversas obras,
a defesa de uma concepcéo de educacdo integral para o pais. Para tanto, afirma a necessidade
da ampliacdo das funcdes da escola de modo que esta deveria oportunizar, além dos

conteudos bésicos de leitura, escrita e ciéncias exatas, um curriculo que englobasse o0 ensino
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de artes, cultura, valores éticos, habitos de higiene, disciplina além da preparacéo para o

exercicio do trabalho (Teixeira, 1968).

2.2 As concepcdes de educacéo integral - diferentes direcoes

A ampliacdo da jornada escolar, na perspectiva de implantacdo de uma politica de
educacdo integral, tem sido o eixo estruturante dos debates educacionais, nas ultimas
décadas, quando se trata de pensar alternativas para elevar a qualidade do ensino nas escolas
publicas brasileiras. Essa discussdo, que se inicia no século XX, nos ideais dos autores da
Escola Nova, a partir do processo de redemocratizagdo do pais, surge como “parte
indissociavel da luta pela qualidade da educacao publica” (CAVALIERE; COELHO, 2017,
p. 13) e continua presente nos projetos eleitorais de distintos partidos e candidatos,
encontrando justificagdo “tanto em concepgdes autoritarias ou assistencialistas como em
concepcoes democraticas ou que se pretendem emancipatorias” (CAVALIERE, 2010, p. 51).

Nas décadas de 1920 e 1930, as correntes autoritarias e elitistas, representadas pela
Acdo Integralista Brasileira, defendiam uma concepcéo de educacéo integral com vistas a
expansdo do controle social nos diversos segmentos da sociedade, a partir de fundamentos
conservadores de inspiracao fascista, pautada pela triade: “Deus, patria e familia”. A
educacgdo pensada por essa corrente estava pautada na formacdo do carater dos individuos,
no reconhecimento da ordem e da autoridade e na protecdo da propriedade privada
(VASCONCELOS, 2012).

Em contraposicao ao pensamento integralista, as correntes liberais, das quais Anisio
Teixeira era integrante, adotavam a defesa de uma educacédo integral que possibilitasse a
“reconstrugdo das bases sociais para o desenvolvimento democratico”, necessitando, assim,
de “individuos intencionalmente formados para a cooperagdo e a participacao”
(CAVALIERE, 2010, p. 249). Através do Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, 0s
liberais faziam uma defesa contundente da escola publica e gratuita, numa perspectiva da
formacdo integral dos individuos, com o proposito de contribuir com o desenvolvimento das
capacidades intelectuais, fisicas, morais e artisticas das criancas e dos adolescentes, tendo
em vista atender as necessidades econdmicas e sociais advindas do aumento da
industrializacdo no pais.

Numa outra perspectiva, a de disputa de um novo projeto societario, registra-se a

concepcdo de formagdo integral da corrente socialista, que se fundamenta no
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desenvolvimento omnilateral do ser humano, considerando todas as dimensdes de sua vida
e as condi¢des materiais, fisicas, intelectual, psicossocial, afetivas e ludicas para o seu “pleno
desenvolvimento histérico” com vistas a emancipacdo de todos os sentidos (FRIGOTTO,
2012, p. 265). O pensamento freiriano, no Brasil, se aproxima dessa concepcao de formacéo
a medida que o educador defende que, por meio da educagao, “homens e mulheres possam
conhecer o mundo, a realidade, antes de nela intervir e emancipar-se, contribuindo para a
emancipa¢ao dos oprimidos” (VASCONCELOS, 2012, p. 138).

Registram-se, ao longo da histéria da educacdo brasileira, multiplas compreensdes
conceituais e filos6ficas sobre educacédo integral, as quais se apresentam, constantemente,
através de projetos de ampliacdo da jornada escolar e/ou de implantagdo de escola de tempo
integral no pais. Entretanto grande parte das experiéncias implementadas apresentam, como
caracteristicas comuns, a referéncia da base epistemologica difundida por Anisio Teixeira,
0 que demonstra uma certa predominancia das suas ideias em relagdo a outras concepgdes
de formagé&o integral. Outro atributo comum identificado em tais experiéncias sédo tragos de
projetos pontuais de alguns governos, em diferentes tempos histéricos, culminando quase
sempre em processos de descontinuidade ou interrupcdo ainda durante o percurso de sua

implementacao.

2.3 A educacao integral na perspectiva de uma politica publica — caminhos percorridos

No exercicio da funcdo de secretario de Educacdo do estado da Bahia, em 1947,
Teixeira idealizou o projeto de defesa de uma escola pablica, universal, integral e gratuita,
no qual afirmava o papel da educacdo como base para a construcdo da democracia e da
justica social no pais. O pensador, no entanto, faz questao de destacar a qual tipo de educacéo
se refere e que ¢ necessaria nesse processo de construgdo: “educagdo boa e bastante para
todos [...] a educacdo que faz homens livres e virtuosos” (TEIXEIRA, 1968, p. 90).

Dentro dessa concepcdo de uma educacdo que possibilitasse ao sujeito o
desenvolvimento das habilidades para a participacdo plena da cidadania, Anisio Teixeira
apresentou o projeto de escola que ministrasse uma “educagédo integral, desdobrando-se para
o aluno em lar, escola e vida, e para a democracia, numa instituicdo promotora da justica
social e igualdade fundamental dos cidadaos” (TEIXEIRA, 1968, p. 143).

Nasce, entdo, o projeto de educacdo de tempo integral, implementado na cidade de

Salvador, na Bahia, na década de 1950, a partir da escola-classe, que ministraria “o ensino
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propriamente dito”, ¢ a escola-parque, que se ocuparia com a funcdo de trabalhar as
atividades fisicas, de salde, artisticas, l(dicas e artes industriais, além de atividades sociais
em bibliotecas e auditérios especificos para as referidas atividades.

E importante ressaltar que esse projeto de educacio integral apresentado por Teixeira
(1968) refletia uma preocupacao de ampliar o tempo de educacdo destinada as populagdes
urbanas. N&o se registra, no projeto, uma preocupacdo ou mencdo especifica em relacdo a
educacgdo integral em escolas rurais, demonstrando nitidamente a forma diferenciada no
tratamento dado a populacdo do campo.

A partir de uma citacdo encontrada no referido projeto sobre “escolas isoladas”,
pode-se inferir tratar-se de escolas localizadas nas areas rurais. O paragrafo Unico do art.7°
define que, “Nas escolas isoladas havera, além da classe, uma pequena biblioteca escolar e
area suficiente para os trabalhos agricolas” (Teixeira, 1968, p. 111). Percebe-se aqui, 0
carater urbanocéntrico do projeto de Teixeira, quando fica evidente ndo apenas a auséncia
de uma proposta da educacdo integral caracteristica para a populacao rural, como também a
demonstragéo do espago urbano como centro de referéncia do seu pensamento ao denominar
as escolas fora da area urbana como “escolas isoladas”. Cabe aqui, ainda que sem a pretensao
de respostas imediatas, refletir a partir dos seguintes questionamentos: isoladas de qué? De
quem? Por que a estas “escolas isoladas” caberia apenas “uma pequena biblioteca escolar”
enquanto aos centros urbanos seriam destinadas sala de cinemas, bibliotecas, quadra
esportivas, consultorios médico e odontoldgico e centros culturais de mdsica e teatro?

Inspirado na experiéncia de educacdo integral iniciada na Bahia, Anisio Teixeira
conseguiu expandir a implantacdo das escola-classe e escola-parque para a capital federal,
quando da inauguracdo do ensino publico em Brasilia, na década de 1960. A perspectiva
inicial era de que tais experiéncias viessem a ser um modelo de educacéo integral para o
nivel educacional elementar em todo o pais. No entanto, em funcdo de inimeros entraves
politicos, a exemplo da possivel universalizacdo do ensino primario e principalmente das
consequéncias do regime politico ditatorial que se estabeleceu no pais, na época, 0 projeto
ficou restrito a apenas essas duas unidades da Federacao.

Passados aproximadamente 20 anos, na década de 1980, o educador Darcy Ribeiro

retoma a proposta de uma educacdo integral para as escolas publicas, no Rio de Janeiro,
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através da proposta pedagdgica dos Cieps,'® propondo romper com o isolamento da escola
publica e transformé-la em uma instituicdo promotora da “maior participa¢do social das
classes mais pobres” (RIBEIRO, 1986, p. 47).

Os Cieps foram apresentados com uma proposta de “verdadeira escola-casa”
(RIBEIRO, 1986, p. 47), proporcionando mdaltiplas atividades aos alunos de forma a
complementar o trabalho em sala de aula com recreacgdes, esportes e atividades culturais,
comprometendo-se, especificamente, com as classes sociais mais pobres de modo a suprir
as necessidades alimentares e materiais (uniformes e material escolar), além de assisténcia
médica e odontolégica. Ribeiro traz como argumentos, no projeto, a necessidade de repensar
0 papel da escola publica de forma a torna-la capaz de educar a populacédo, pois, segundo
ele,

Nossa Escola Publica esta voltada para uma crianca ideal, uma crianga que nao
tem que lutar a cada dia para sobreviver, uma crianca bem alimentada [...] como
esta ndo é a realidade da imensa maioria das familias brasileiras, a escola ndo tem
o direito de impor esses critérios validos para a classe média, ao conjunto de seus
alunos. Sua tarefa é educar as criangas brasileiras tal qual elas sdo, a partir da
situacdo real em que se encontram. (RIBEIRO, 1986, p. 33).

De acordo com Ribeiro (1986), o tempo limitado de atendimento escolar ofertado as
criancas da rede publica era determinante para o baixo rendimento escolar destas. E, por
considerar como inaceitdvel uma jornada escolar de “duas e meia ou trés horas de aula”, 0
educador apresenta os Cieps com uma carga escolar ampliada para 9 horas diarias, com
capacidade para abrigar aproximadamente mil alunos, disponibilizando salas de aulas, centro
médicos, cozinha, refeitdrio, quadras de esportes, arquibancadas, vestiarios e ginasios para
0s eventos culturais.

Essas novas funcGes atribuidas a escola, de assisténcia a salde e suprimento de
alimentacdo, foram constantemente objeto de questionamento de especialistas que entendem
estas como direito (PARO et al., 1988) a ser garantido a toda a populacéo, a partir de salarios
dignos ou de politicas sociais que deem conta do problema enquanto a questdo nédo se resolve
em seu nivel estrutural. No entanto, destacam essas fun¢Ges como sendo basilares para que

a escola possa desempenhar com éxito a sua fungédo pedagogica.

10 prédios escolares, projetados por Oscar Niemeyer, criados para abrigar a educagdo integral em tempo
integral, durante as duas gestfes de Leonel Brizola como governador do estado do Rio de Janeiro (1984-1988
e 1992-1996).
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O que se pode perceber ao se revisitar as experiéncias de Educacdo Integral no pais,
em que pese 0 tempo historico e os espacos da sua implantacdo, é que estas foram
constantemente tratadas no campo dos projetos de governos, em periodos eleitorais, a
exemplo das citadas experiéncias das escolas-parque e dos Cieps. Fato este que talvez
explique a descontinuidade de cada projeto, a cada mudanca no contexto politico, sob a

alegacdo, via de regra, de que sdo muito onerosas (GIOLO, 2012) para os cofres publicos.

2.4 A educacéo integral na contemporaneidade — revendo o trajeto e fixando o percurso

Os projetos de escola publica em tempo integral para o Brasil pensados e
idealizados, cada um no seu tempo, pelos educadores Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro ndo
passaram imunes ao processo de cessacdo nas politicas e foram absorvidos pela cultura da
descontinuidade das politicas publicas brasileira em cada contexto politico. Entretanto, de
acordo com Cavaliere (2010) e Moll (2012), e inegavel a contribuicdo historica desses
pensadores para o debate da democratizacdo e da qualidade da educacéo a ser ofertada nas
escolas publicas do pais. Para Moll (2012),

Se as politicas de educacdo basica no Brasil ndo tiveram no século XX a
continuidade necessaria ao seu amadurecimento, para universalizacdo qualificada
de todos os seus niveis e modalidades, as sementes plantadas pelos que sonharam
e construiram experiéncias diferenciadas foram florescendo em expressdes locais,
em legislagBes democréaticas e em grandes foruns, que, de norte a sul reviveram
projetos de uma educagdo democratica e unitaria inspirada em Anisio, Darcy,
Freire e outros. (MOLL, 2012, p. 130).

Ao estudar a concepcdo de educacdo integral desenvolvida no Brasil, a partir do
século XX, Cavaliere destaca também o alcance do legado intelectual de Anisio Teixeira em
diversos aspectos da educacéo brasileira, tendo a ampliacéo das fungdes da escola como um
dos pilares do pensamento educacional do pensador. Segundo a autora, Anisio Teixeira
buscou desenvolver “uma concepgdo de educagdo escolar ampliada, que, ainda hoje, ecoa
no pensamento e nos projetos educacionais que buscam o aprofundamento no carater publico
da educacdo escolar” (CAVALIERE, 2010, p. 250).

O projeto de uma escola publica de qualidade, em tempo integral, nos moldes do
pensamento de Teixeira, que preparasse de fato o sujeito para a insercdo na sociedade e para
a construcdo da democracia, ndo se efetivou como politica publica para as classes populares.

No entanto, os filhos da elite brasileira, ao longo da histéria, sempre tiveram acesso a escola
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de tempo integral (GADOTTI, 2009; GIOLO, 2012; MOLL, 2012), seja em regime de
internato nos liceus e nos colégios religiosos, no inicio da Republica, seja nas aulas
complementares no contraturno escolar, o que ainda acontece na atualidade, nas classes
médias e altas do pais.

Ao se reportar as mudancas impostas as unidades escolares, pelo processo de
industrializacdo a partir dos anos de 1950, quando estas tiveram de comportar um ndmero
crescente de estudantes e concentrar as atividades escolares em um Unico turno, Giolo (2012)
afirma que os filhos da classe dominante

continuaram a ter educacdo de tempo integral, recebendo, no chamado
contraturno, formagdo complementar na prépria escola ou em outros espacos
culturais, esportivos ou cientificos (curso de lingua estrangeira, aula de reforco,
laboratério, informatica, balé, equitagdo, ténis, musica, danca, teatro, etc.)
(GIOLO, 2012, p. 94).

Em contraste a estas condicdes, a educacdo disponibilizada as classes populares
caracterizou-se, desde a sua origem, pela precarizacdo dos espacos fisicos, pela escassez de
recursos didaticos, pela auséncia e/ou insuficiéncia de formacdo dos professores e,
principalmente, pelo limitado tempo das horas-aulas ofertadas na rede puablica. Tais
elementos tornam evidente o papel do sistema educacional brasileiro na ampliacdo das
desigualdades sociais, bem como a necessidade de se (re)pensar politicas de superacao
dessas adversidades educacionais impostas, historicamente, as camadas populares (GIOLO,
2012).

Diante de um guadro de excluséao social e educacional no pais, toma forca, entre os
temas educacionais brasileiros, nas ultimas décadas, a proposta de concretizacdo de escolas
publicas com jornada escolar ampliada, que vem sendo apresentada tanto como uma
estratégia para contribuir com a melhoria da qualidade do ensino pablico do pais, quanto
como saida para a superacdo do problema das desigualdades sociais e educacionais
brasileiras.

Durante o processo de redemocratizacdo do pais, ja no governo de Fernando
Henrigque Cardoso (1995-2003), a pressdo dos movimentos sociais pela Educacdo consegue
trazer o tema da educacdo integral para a construcdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB). A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, prevé o aumento
progressivo da jornada escolar para o regime de tempo integral e encaminha o debate,

prevendo a ampliacdo da permanéncia do aluno na escola e a progressao das redes escolares
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publicas, para o regime de escolas de tempo integral. Essa orientacdo consta dos seguintes

artigos:

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado o
periodo de permanéncia na escola.

[]

§ 2° O ensino fundamental sera ministrado progressivamente em tempo integral,
a critério dos sistemas de ensino.

[]
Art. 87.[..]

[-]

§ 5° Serdo conjugados todos os esfor¢os objetivando a progressdo das redes
escolares publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de
tempo integral. (BRASIL, 1996a).

Percebe-se que os termos da legislacdo foram tratados de forma bastante genérica
(CAVALIERE, 2014), deixando margem para indefinicdo em relagéo ao tempo, a forma e
a responsabilidade da implementacdo da politica. No entanto, a existéncia dessa base legal
se traduz num importante instrumento juridico, tanto para o Estado desenvolver novas
acdes e programas com vistas a construcdo da politica de educacdo integral no pais, quanto
para a sociedade pressionar pelas a¢gbes que, de fato, possibilitardo a materializagdo dessa
politica.

Pautado pela defesa de um Estado minimo, o governo Fernando Henrique Cardoso
foi marcado pelas reformas do Estado brasileiro, que implicaram nas privatizacdes de
empresas publicas, na desregulamentacdo da administracdo federal e na descentralizacdo
na gestdo das politicas sociais (OLIVEIRA, 2009). A educacdo ndo passou ilesa a esse
processo e foi pautada também pelas reformas, com mudancas abrangentes nas normativas
da educacdo escolar, e impactada pelo citado modelo de gestdo descentralizada das
politicas sociais.

A criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (Fundef) (BRASIL, 1996b), como mecanismo de
financiamento do ensino fundamental, passa a fazer parte do discurso das prioridades do
governo, porém sem qualquer previsdo de recursos destinado a educacdo integral. Sobre
esse fundo, Giolo (2012, p. 96) afirma que, “ao fixar um valor tnico para qualquer tipo de
aluno (sabidamente um valor muito baixo), fez com que os sistemas estaduais e municipais
mantivessem o ensino fundamental nos limites estritos da sobrevivéncia”, impossibilitando

a implementacéo de um projeto de escolas de tempo integral.
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Aprovado em 2001, o Plano Nacional de Educagdo (PNE), Lei n® 10.172, de 9 de
janeiro de 2001, traz o tema da educacéo integral para o foco do debate e apresenta o ensino
fundamental e a educagéo infantil como objetivo dessa modalidade de ensino. Como forma
de reduzir as desigualdades sociais, o PNE reivindica o atendimento para as criangas em
situacdo de vulnerabilidade social através da ampliacdo das oportunidades de

aprendizagem. Essas diretrizes estdo contempladas nas seguintes metas do PNE:

21. Ampliar, progressivamente a jornada escolar visando expandir a escola de
tempo integral, que abranja um periodo de pelo menos sete horas diarias, com
previsdo de professores e funcionarios em ndmero suficiente.

22. Prover, nas escolas de tempo integral, preferencialmente para as criancas das
familias de menor renda, no minimo duas refeigdes, apoio as tarefas escolares, a
pratica de esportes e atividades artisticas, nos moldes do Programa de Renda
Minima associado a A¢Bes Socioeducativas. (BRASIL, 2001).

Apesar de o PNE ser mais enfatico que a LDB, em relacdo a necessidade da
implantacdo da educacéo integral no pais, percebe-se que ha semelhanca entre ambos quando
se trata da (in)definicdo de prazos e distribuicdo de atribuicdes. Para Giolo (2012, p. 96), 0
PNE foi incapaz de apresentar acdes concretas ao pais para implementacdo da politica,
ficando “preso a ideia de uma implementagcdo progressiva, sem definir metas e
responsabilidades precisas”.

Ap0s a aprovacao do PNE, no segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso e
durante o primeiro mandato do Governo Luiz Indcio Lula da Silva, ndo se destacam
movimentos nacionais com agdes especificas voltadas para a efetivacao da educacdo integral
no pais. Registram-se experiéncias espalhadas pelo Brasil, fruto de iniciativas de estados, do
Distrito Federal e/ou de municipios, que ampliaram a jornada escolar sem intervencéo direta

do governo federal. De acordo com Oliveira (2009),

O primeiro mandato do presidente Lula foi marcado, no campo educacional, muito
mais por permanéncias que rupturas em relagdo ao governo anterior. [...] Os
primeiros quatro anos de mandato do Lula podem ser caracterizados, no que se
refere & educacdo bésica, pela auséncia de politicas regulares e de acdo firme no
sentido de contrapor-se ao movimento de reformas iniciado no governo anterior.
(OLIVEIRA, 2009, p. 198).

No entanto, vale registrar que, no inicio do primeiro mandato do Governo Lula, em
2004, foi criada a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (Secad),
com o objetivo de “instituir no Ministério da Educacdo as estruturas politicas e gerenciais

necessarias para a formulacéo de politicas voltadas aos segmentos sociais tradicionalmente
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excluidos de seus direitos no campo da educagdo” (BRASIL, 2004). Essa secretaria foi
responsavel pela proposi¢do de a¢des direcionadas a politica de educacdo integral, a exemplo
do PME.

O tema da educacdo integral como politica publica volta a centralidade do debate,
com bastante vigor, em 2007, no segundo mandato do Governo Lula, quando, a partir da
criacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), se constréi as condicdes legais e materiais para a
implantacdo da politica no pais, materializando-a por meio da implantacdo do PME.

A partir da aprovacdo do PNE, em 2007, inicia-se um processo de normatizagéo e
realizacdo de projetos que levam a educacgdo integral a ser, de fato, implementada como
politica pablica no pais. Com o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, que dispdes sobre
0 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, ha uma mobilizagdo social com o
discurso voltado para a melhoria da qualidade da educacéo basica, em regime de colaboracao
entre a sociedade civil e os entes federados (BRASIL, 2007a).

O plano de metas afirma o compromisso com a educacéo integral atraves do combate
a repeténcia, pela adocao de praticas como aulas de reforco no contraturno e com estudos de
recuperacdo e progressdo parcial, conforme disposto no seu art. 2°, inciso V, buscando
ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob responsabilidade da escola para
além da jornada regular, nos termos do inciso VII desse mesmo artigo (BRASIL, 2007a).

Um grande avanco para a educacdo basica do pais e, em especial, para a
concretizacdo da politica de educacéo integral, se apresenta com a criacdo do Fundeb, pela
Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007. A lei contemplava o financiamento da educacao
basica em todas as suas etapas e modalidades e previa, no art. 10, § 3°, valores diferenciados
para a educacdo basica em tempo integral (BRASIL, 2007c), o que leva Giolo (2012, p. 96)
a afirmar que “finalmente ha um aparato legal e um projeto de Estado” para a implementagao
da educacdo integral, inaugurando uma nova era na educacao publica do pais.

Moll (2012) coaduna com essa mesma percep¢do quando afirma que, pela primeira
vez, na histdria da educacdo brasileira, ha destinacao de recursos especificos para a educacédo
integral, sem qualquer tipo de distin¢do, o que pressupde-se a efetivacdo dessa politica em

grande parte das escolas do pais. Ainda segundo a autora,

O sonho de uma escola de dia inteiro, de uma escola cujo projeto tenha a educacéao
integral em seu horizonte, adiado pelo menos duas vezes, com Anisio Teixeira e
depois com Darcy Ribeiro, é retomado no final do século XXI, com todos os



63

desafios de uma “mega populagdo” na educagdo basica, em contextos sociais
configurados por desigualdades, complexidades e diversidades. (MOLL, 2012, p.
28).

O Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007, que regulamenta a distribuigdo dos
recursos do Fundeb, considera, no seu art. 4°, como educacdo basica em tempo integral, “a
jornada escolar com duracdo igual ou superior a sete horas diarias, durante todo o periodo
letivo, compreendendo o tempo total que um mesmo aluno permanece na escola ou em
atividades escolares” (BRASIL, 2007b).

A regulamentacdo de todas essas normativas orienta as condi¢cbes materiais e
juridicas para a fixacdo do percurso politico-pedag6gico e metodoldgico com vistas a
materializacdo de um projeto de educacdo integral nas escolas do ensino basico do pais,
impulsionado pela implementacéo de escolas de tempo integral.

2.5 Educacao integral e escola de tempo integral: rotas independentes com sentidos
interligados

O tema da educacdo integral, recorrente nos debates sobres os problemas
educacionais brasileiros, traz, via de regra, elementos tedricos e metodoldgicos que
direcionam a um processo de recapitulacdo das experiéncias implementadas em outros
momentos histéricos, tendo como eixo a melhoria da qualidade do ensino publico e a
inclusdo das criancas e jovens das classes populares em atividades socioculturais.

Todavia destacam-se, nesse processo de discussdo, as relacbes semanticas
estabelecidas entre a expansdo da jornada escolar e uma educacdo compreendida como
integral, além da compreensdo de integralidade numa perspectiva tanto de formacéo escolar
quanto de protecdo social. Coelho (2009) busca diferenciar essa Gltima como tendo, no
cerne, uma educacdo integral que busca proteger adolescentes e criangas contra as ameacas
existentes no meio social, enquanto aquela traz, no bojo, uma concepcdao politico-filoséfica
de desenvolvimento educacional pleno dos individuos.

Nas Ultimas décadas, tornou-se evidente o apelo da sociedade pela necessidade de
uma politica de ampliacdo da jornada escolar/escola de tempo integral, entendida como
sindnimo de educacao integral e de qualidade do ensino. Sobre tal percepc¢édo, Guara (2006)

compreende que,
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Embora a educacdo integral apare¢a no imaginario popular como uma alternativa
de prevencdo ao desamparo das ruas e como programa de protecao social, além da
expectativa de cuidado e protecdo de seus filhos, ha, nas familias, o desejo de que
o0 tempo maior de estudo seja uma abertura as oportunidades de aprendizagem, que
sdo negadas para grande parte da populacdo infanto-juvenil em situacdo de
pobreza ou de risco pessoal e social. (GUARA, 2006, p. 21).

Nesse sentido, pode-se compreender que ndo h&, por parte das familias, um
desconhecimento sobre os aspectos que diferenciam os termos educacao integral e escola de
tempo integral. As relacOes estabelecidas entre ambos partem da compreensdo de que a
quantidade de horas de estudo pode se traduzir na qualidade do ensino que se busca atingir
com uma formac&o integral. No entanto, na visdo de diversos especialistas, ha elementos
importantes que estabelecem diferencas entre a escola de tempo integral e a educagéo
integral, assim como aspectos importantes que as interligam numa mesma direcdo - a da
formagdo do homem na sua integralidade.

Iniciam-se as reflexdes com a concepg¢édo de (MOLL, 2012) sobre escola em tempo
integral, a qual, em sentido restrito, refere-se a organizacdo escolar em que o tempo de
permanéncia dos estudantes se amplia para além do turno escolar. Em sentido amplo,
abrange o debate da educacdo integral, consideradas as necessidades formativas nos campos
cognitivo, estético, ético, ludico, fisico-motor, espiritual, entre outros (MOLL, 2012, p. 144).

Dentro dessa perspectiva, entende-se que ndo se pode confundir o tempo integral com
a educacdo integral. Apesar de esta incorporar a dimensdo tempo, a educacdo integral esta
relacionada a uma concepcao de formacdo humana que tenha como foco o desenvolvimento

do sujeito em todas as suas dimensdes. Em Brasil (2008), encontra-se que

A concepcdo de Educagdo Integral pressupde o pleno desenvolvimento das
pessoas nas diferentes etapas da vida, a centralidade do sujeito nas propostas
educativas e a convicgdo de que a aprendizagem é fruto das relacbes do sujeito
com tudo que o cerca: 0 meio, 0 outro, os objetos de seu conhecimento. (BRASIL,
2008, p.21).

Ser uma escola de tempo integral pressupGe uma oferta maior de tempo, espacos e
oportunidades de aprendizagem. Entretanto a simples ampliacdo da carga horaria, para
alguns especialistas da educacdo, ndo a caracteriza como sendo escola de educacdo integral,
especialmente se a centralidade do processo educacional limitar-se a suprir as necessidades
das familias que foram ou sdo excluidas das politicas sociais do Estado e se encontram em

situacdo de vulnerabilidade social.
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Todavia essa funcdo de protecdo social também se caracteriza como um elemento
importante nos projetos de educagdo integral que se assentam numa visdo democratica e de
inclusdo das classes populares. Arroyo (2012a, p. 41) afirma que o que ha de mais radical
nesses programas de educagdo em tempo integral € “reconhecer que lidamos com gente [...]
que desde a infancia é condenada pelas relagdes sociais, econdémicas e politicas a formas
precarissimas de vida-corpo-espaco-tempo”. No entanto, o autor chama ateng¢do para os
riscos das visdes negativas sobre as infancias-adolescéncias e, a partir dessa visdo, 0S
programas de educacdo integral serem reduzidos a “a¢des moralizantes dos filhos(as) do
povo”, o que reduziria a educacao em tempo integral apenas a acdes de “caréncias morais’.

Percebe-se, portanto, na compreensdo do autor, a importancia concedida a dimensao
tempo, nas escolas de tempo integral, para suprir aspectos da formacédo daqueles que foram
excluidos, historicamente, do direito de viver a educacdo, bem como a preocupacdo com a
forma e o conteudo que esse tempo devera ser preenchido. Ainda de acordo com Arroyo
(2012a, p. 41), a concepgéo de educagdo integral rejeita a fragmentacéo do conhecimento e
requer a percepc¢do do sujeito na sua integralidade, além da compreenséo da realidade na sua
totalidade, “o direito a vida, corpos, tempos-espagos de um justo viver” ndao pode estar
restrito a turnos extras. Eles terdo que ser assumidos e trabalhados por todos e em todos 0s
tempos e espacos educativos.

Seguindo a mesma linha de pensamento, de que a escola de tempo integral, em si
mesma, ndo é garantia de qualidade de ensino, mas que pode se traduzir em atividades
educativas capazes de alcancar a integralidade da formacao, Moll (2012, p. 18) reitera que
“de nada adiantara esticar a corda do tempo: ela nao redimensionard, obrigatoriamente, esse
espago. E é, nesse contexto, que a Educacdo Integral emerge como uma perspectiva capaz
de re-significar os tempos e os espagos escolares”.

Guara (2006, p. 24) corrobora, também, com a visdo de que apenas a ampliacdo do
horéario escolar ndo garante a qualidade nem a eficacia necessaria para uma educacdo integral
e, assim como Gadotti (2009, p. 24), aponta a necessidade de uma articulacéo de esforcos e
de vontades que garantam o direito, a todas as criancas e jovens, “ao mundo do
conhecimento, ao exercicio de suas habilidades e ao desenvolvimento humano e social”.

Oferecer educacdo integral, que considere todas as dimensbes do ser humano —
intelectual, fisica, emocional, social e cultural —, numa perspectiva de formacéo integral
das pessoas, de acordo com Gadotti (2009), é funcéo de todas as escolas, independentemente

de estarem ou ndo organizadas numa estrutura de educacédo de tempo integral. Dentro dessa
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perspectiva do autor, pode-se inferir que, se a oferta da educacdo integral é inerente a funcéo
da escola, cabe a esta o desafio de compreender a ampliagdo de tempos e espagos como um
direito a uma educacéo que, segundo Freire (2005), possibilite a articulagdo dos saberes, que
seja emancipadora e com vistas a transformacdo social. Sobre tais aspectos o educador

afirma

ser impossivel pensar a pratica educativa, portanto a escola, sem pensar a questao
do tempo, de como usar o tempo para aquisi¢do de conhecimento, ndo apenas na
relacdo educador-educando, mas na experiéncia inteira, didria, da crianca na
escola. (FREIRE, 2005, p. 46).

Arroyo (2012a, p. 45), ao se referir a expansdo das funcdes da escola, de modo que
estas consigam dar conta de um projeto de educacéo integral, que articule o direito a todos
os conhecimentos necessarios ao desenvolvimento humano, afirma que, “Essa funcao da
escola mais integral da formagdo humana exige mais tempos, mais espagos, mais saberes,
artes, compromissos profissionais e diversidade de profissionais”. Percebe-se, portanto, na
concepcao de Freire (2005), assim como em Arroyo (2012a), uma intrinseca relacéo entre a
dimenséo tempo e a integralidade da formacao, destacando a preocupacdo de ambos com a
qualidade dos conhecimentos a serem trabalhados no espaco e no tempo escolar dessa
ampliacéo.

Arroyo (2012a), destaca, ainda, que o desafio para a escola estd ndo apenas na
ampliacdo dos espacos, mas na funcdo que esta desempenha a partir da concepc¢éo de ensino
e aprendizagem, na organizacdo do curriculo, na formacdo do professor e, sobretudo, na
possibilidade da elevagéo cultural dos educandos a partir do trabalho com contetido escolar
contextualizado que possibilite a estes uma educacao na sua integralidade.

Nessa mesma perspectiva, Silva e Rosa (2016, p. 128) afirma que a tarefa da
educacdo integral ¢ a de “elevar moral e intelectualmente o homem pela capacidade da
Critica, ética e elaboracao de sintese diante da realidade”. A educagdo, portanto, € percebida
aqui como um instrumento de conscientizacdo e emancipacdo da classe trabalhadora,

direcionadaiona a concepcao da educacdo omnilateral, que, segundo Frigotto, significa

a concepcéo de educacdo ou formagdo humana que busca levar em conta todas as
dimensdes que constituem a especificidade do ser humano e as condigdes objetivas
reais para seu pleno desenvolvimento historico. [...] abrange a educagdo e a
emancipacdo de todos os sentidos humanos [...]. (FRIGOTTO, 2012, p. 265).
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A educacdo integral se constitui, portanto, numa concepgdo de educagao
comprometida com o desenvolvimento integral dos sujeitos, com a construgdo
contextualizada dos conhecimentos, com a transformacao dos individuos e, por conseguinte,
com a transformacéo da sociedade.

Diante de tamanha responsabilidade h& que se diferenciar o papel da escola e as
politicas sociais. Para (GADOTTI, 2009), ndo cabe a escola o papel de suprir todas as
caréncias da sociedade, substituindo todas as politicas sociais ndo implementadas por quem
é de direito. Cabe a escola, essencialmente, cumprir bem a sua funcdo de ensinar. Todavia,
o autor reflete que ofertar uma jornada escolar ampliada, significa oferecer mais
oportunidade de aprendizagem para todos os alunos.

Percebe-se que a ampliacdo da jornada escolar tem se caracterizado como um
elemento essencial, nas escolas publicas, para a reducéo das desigualdades educacionais e
sociais, visto que os filhos das classes mais favorecidas sempre tiveram 0 acesso a uma

formac&o além de um turno escolar. Como afirma Guara (2006),

Se, para criangas e familias da classe média, esse acesso, embora tenha um énus
orcamentario, pode ser facilitado, é justo que, sob o amparo da lei, que indica a
obrigatoriedade da extensdo do horario nas escolas publicas, acelerem-se as
propostas de educacdo em tempo integral, em arranjos diferenciados de horérios,
metodologias e parcerias que também possam oferecer oportunidades educativas
variadas para todas as criancas. (GUARA, 2006, p. 16).

A partir das diversas concepgdes analisadas, depreende-se que o tempo integral esta
relacionado a uma modalidade de ensino que se configura com os elementos normativos de
uma politica pablica e que a sua implementacéo € estabelecida por lei a partir de projetos e
politicas pedagogicas. Ao passo que a educacdo integral se configura como uma abordagem
educacional fundamentada numa determinada concepcéo filosofica (COELHO, 2009), que
compreende a educacdo como o direito do desenvolvimento de todas e todos, em suas
diversas dimensdes — intelectual, fisica, afetiva, social e cultural, e tem, no cerne, a
dimensdo qualitativa da formac&o dos individuos.

Depreende-se também, que se o compartilhamento da visdo entre os pensadores da
educacdo de que a simples ampliacdo da jornada escolar ndo garante os requisitos de uma
qualidade na educacdo, é comum, também, entre esses especialistas, a defesa do papel
educacdo em tempo integral como condicao fundamental para uma formacéo integral, uma
vez que a escola organizada em menor tempo (metodologia de turnos) dificilmente alcancara

essa integralidade. Para dar conta desse processo (ARROYO, 2012), a escola precisa
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dialogar com os outros tempos, espagos e saberes que fazem parte do cotidiano das criancas,
dos adolescentes e dos jovens.

E importante refletir que as diferencas estabelecidas entre a educacéo integral e a
escola de tempo integral ndo se caracterizam por uma cisdo entre ambas. Fica evidente a
necessidade de a escola ofertar formagéo integral independente de uma expanséao da jornada
escolar. No entanto, quando a escola tem como perspectiva ofertar uma educacéo integral, o
horéario expandido se reflete em ampliacdo de oportunidades e situagfes que possibilitam
significativas e emancipadoras aprendizagens, de forma a promover a sociabilidade, a
participacdo e a autonomia dos seus alunos, carecendo, para tanto, de profissionais com
formacao integral, espacos fisicos adequados, além das condi¢des sociais de aprendizagens
para jovens e criancgas.

Apesar da distingdo tedrico-metodoldgica que se estabelece entre tempo integral e
educacdo integral, ha uma nitida interrelacdo entre ambas quanto aos seus objetivos, que se
assentam numa mesma dire¢cdo — a formacgdo humana na sua integralidade. Ou seja, uma
visdo do ser humano na sua totalidade, em todas as suas dimensfes. E, nesse aspecto, a
expansdo da jornada escolar pode se traduzir no encurtamento do caminho que a escola busca

para a efetivacdo dessa formacao integral.

2.6 O Programa Mais Educacéo: um atalho para a educacéo integral?

Entre as muitas definicdes para a palavra atalho, encontra-se, no dicionario Oxford
Languages (on-line): “caminho secundario, derivado de um principal, pelo qual se encurtam
distancias e/ou se chega mais rapidamente ao lugar de destino [...] Meio mais rapido de
atingir um objetivo”. Recorre-se a essas definicdes na intencao de refletir sobre as seguintes
questdes: seria 0 PME o caminho mais rapido para universalizar a politica de educacao
integral no pais? E quais distancias o PME!! objetiva encurtar a partir da sua implementagdo?

A chave para tais indagaces passa, possivelmente, pela compreensdo da concepcao
de educacdo integral pela qual se baseia a construcdo do PME, dos objetivos que esse
programa apresenta na sua gestacdo, bem como a identificacdo dos sujeitos para 0s quais foi

pensado e estabelecido os objetivos do programa quando da sua constituicdo.

11 “0Q Programa Mais Educa¢do, ofertado as escolas publicas de ensino fundamental, consiste no
desenvolvimento de atividades de educacdo integral que expandem o tempo diério de escola para 0 minimo de
sete horas e que também ampliam as oportunidades educativas dos estudantes” (BRASIL, 2016b).
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Partindo de uma revisdo das experiéncias e concepcbes de educagdo integral,
implementadas ao longo da histdria educacional no pais, tem-se a percepcao que estas foram
sempre fundamentadas pela ampliacdo da jornada escolar para o tempo integral e pela
necessidade de reestruturagdo da escola como forma de “responder aos desafios do seu
tempo historico” (BRASIL, 2009c¢). Desafios estes de carater predominantemente social,
politico e familiar em detrimento dos desafios pedagdgicos na construgdo do conhecimento.

O PME nasce dentro da concepg¢éo ndo apenas da ampliacdo da jornada escolar, mas
de um escola de tempo integral, que a partir da articulagdo do territorio e dos saberes da
comunidade traz como perspectiva nos seus processos formativos o papel de transformacéo
social de um determinado contexto. Criado a partir dos diversos debates entre os movimentos
sociais de defesa da educagdo, universidades, governos e inspirando-se nas diversas
experiéncias de educacdo integral espalhadas pelos Estados, o PME foi instituido pela
Portaria Normativa Interministerial n°® 17/2007, regulamentada pelo Decreto n® 7.083/2010,
e incorporou as agdes do PDE, “como uma estratégia do Governo Federal para induzir a
ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da Educacao
Integral” (BRASIL, 2007e, p. 7).

Entre varios outros argumentos, a portaria justifica 0 PME, considerando

a importancia da articulacdo entre as politicas sociais para a incluséo de criangas,
adolescentes, jovens e suas familias, bem como o papel fundamental que a
educacdo exerce nesse contexto;

[...] que a educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia comunitéria, no trabalho, nas instituicGes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacBes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais, de acordo com o art. 1° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional;

[...] o reconhecimento, por parte do Plano Nacional de Promocédo, Protecdo e
Defesa do Direito de Criangas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e
Comunitaria, do papel das atividades pedagdgicas e socioeducativas no
contraturno escolar a prevengdo de ruptura de vinculos familiares de criancas e
adolescentes;

[...] a necessidade de ampliacdo da vivéncia escolar de criangas, adolescentes e
jovens, de modo a promover, além do aumento da jornada, a oferta de novas
atividades formativas e de espagos favoraveis ao seu desenvolvimento. (BRASIL,
2007e).

O segundo caderno (BRASIL, 2009b),'? Educacéo integral: texto referéncia para o

debate nacional, afirma que foi requerida uma analise das desigualdades sociais e dos

12 0 segundo caderno compde a trilogia da Série Mais Educagéo, que tem o proposito de contribuir para a
conceituacao, a operacionalizacdo e a implementacdo do PME.



70

problemas de distribuicdo de renda quando da construcdo da proposta do PME. Essa anélise
evidenciou a discrepancia das desigualdades “nas condi¢des de acesso, permanéncia e
aprendizagem na educagdo escolar” em relagdo a todos os aspectos sociais, politicos e
econdmicos da sociedade brasileira, que influenciam diretamente no trabalho pedagdégico
desenvolvido nas escolas publicas.

O uso dessas constatagdes, como referéncia para a construcdo da proposta do PME,
reflete uma forte preocupacéo do projeto com a questéo das desigualdades sociais, a0 mesmo
tempo que estabelece um direcionamento desta questdo como mais uma atribuicdo a ser
assumida e sanada pela escola. O texto reitera esta percepcao ao citar Henriques (2001) que

afirma que

E importante assumir que a situacio de vulnerabilidade e risco social, embora ndo
seja determinante, pode contribuir para o baixo rendimento escolar, para a
defasagem idade/série e, em Ultima instancia, para a reprovacdo e a evasao
escolares. Ha estudos que permitem identificar forte correlagdo entre situacdo de
pobreza, distorcdo idade/série e dificuldades para a permanéncia na escola,
violéncia e risco social, 0 que acaba contribuindo para a perpetuacéo de ciclos
intergeracionais de pobreza. (HENRIQUES, 2001 apud BRASIL, 2009b, p. 11).

Evidencia-se que, diante do desafio de sanar as dificuldades educacionais, seja nos
aspectos qualitativos e(ou) quantitativos exigidos pela sociedade, a proposta de escola de
tempo integral vem sempre como resposta, porém visando mais a solucdo de problemas
sociais (PARO et al., 1988) externos aos espacos escolares do que a busca por solugdes
pedagogicas e de compartilhamento de um “‘saber sistematizado”. Confirma-se essa intencéo

na justificativa da portaria que instituiu o PME quando esta considera

[...] que, segundo a Politica Nacional de Assisténcia Social, o Estado deve prover
prote¢do social & crianca, ao adolescente e ao jovem, bem como a suas familias,
nas situacbes de vulnerabilidade, risco ou exclusdo social, potencializando
recursos individuais e coletivos capazes de contribuir para a superagdo de tais
situacdes, resgate de seus direitos e alcance da autonomia;

[...] a situacdo de vulnerabilidade e risco a que estdo submetidas parcelas
consideraveis de criancas, adolescentes e jovens e suas familias, relacionadas a
pobreza, discriminagdo étnico- racial, baixa escolaridade, fragilizacéo de vinculos,
trabalho infantil, exploracdo sexual e outras formas de violagdo de direitos.
(BRASIL, 2007e).
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Essa compreensdo da responsabilidade da escola na superacdo das desigualdades
educacionais e no papel da educacdo em oferecer resposta aos problemas sociais (prover
protecdo social a criangas, adolescentes e suas familias, em situacdes de vulnerabilidade)
esta explicita, também, no texto referéncia para o debate da educacao integral, quando afirma

que

pode-se dizer que as desigualdades também tém suas bases nas possibilidades de
acesso e na qualidade da permanéncia das criancas e dos adolescentes nos sistemas
publicos de ensino. [...] O direito a educacdo de qualidade é um elemento
fundamental para a ampliacdo e para a garantia dos demais direitos humanos e
sociais, e condicdo para a prépria democracia, e a escola publica universal
materializa esse direito. (BRASIL, 2009b, p. 12-15).

Percebe-se, portanto, que os problemas encontrados na educacéo séo, via de regra,
atribuidos ao proprio processo educacional além de imputar a educacdo o papel de
transformacéo pedagogica e social constituidos. Uma transformacéo que se impde dentro de
um limite a mudangas conjunturais sem que haja alteracfes significativas em ambito
estrutural. Sobre essas novas fungdes atribuidas a escola, Paro et al. (1988, p. 199) definem
que “estdao localizadas no nivel social mais amplo, onde se da a dominacao de classes ¢ a
exploracédo do trabalho”, causa dos males sociais ¢ econdmicos da sociedade. No entanto, os

autores refletem que

O fato de que a superacdo da injustica social e das contradi¢gdes de classe ndo se
resolva nos limites da escola, mas deva constituir-se numa luta que perpasse todo
o social, ndo deve obscurecer a constatacdo de que a escola tem um papel a cumprir
no atendimento ao direito de cidadania relacionado & apropriacdo do saber
historicamente acumulado. (PARO et al, 1988, p. 199).

No desafio de construir uma politica de educacao integral a partir de uma escola de
tempo integral/ ampliacdo da jornada escolar proposta pelo PME, coube a escola a
incorporacdo de novas responsabilidades no aspecto da protecdo social, reafirmando a
importancia do espaco escolar no papel de superacédo das desigualdades sociais, mecanismo
este indispensavel para a viabilizacdo de um trabalho pedagdgico, ainda que ndo se configure
como uma responsabilidade exclusiva da escola.

Todavia a superacdo das desigualdades sociais e a construcdo, de fato, de uma
politica de educacéo integral pressupde que esse processo organizacional do tempo integral

ndo seja visto apenas como uma complementacdo de tempo e espaco escolar, mas que esteja,
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sobretudo, incorporado ao projeto pedagdgico da escola. Do contrario, como afirma

Cavaliere,

ndo constréi uma escola de tempo integral e nem cria as condi¢Bes para o
desenvolvimento da chamada “educacdo integral”, mas apenas oferece um regime
escolar diferenciado para os alunos “mais necessitados”, gera uma excessiva
dispersdo de objetivos, a0 mesmo tempo em que ndo mexe com o “coracdo” da
instituicdo e pode levar a um trabalho com identidade educacional inespecifica e
situagBes emergenciais relacionadas aos direitos humanos especificos da infancia
e da adolescéncia. (CAVALIERE, 2014, p. 8).

O PME (BRASIL, 2007e) se apresentou como uma estratégia do Ministério da
Educacdo (MEC) para indugédo da construcdo da agenda de educagéo integral, nas redes
estaduais e municipais de ensino, com ampliacdo da jornada escolar nas escolas publicas,
para, no minimo, 7 horas diarias. Tem-se aqui a confirmacdo da escola de tempo
integral/jornada escolar ampliada como fundamento para a politica de educacéo integral que
se pretendeu com o PME.

Mas, afinal, quais 0s pressupostos tedricos que orientam essa politica de educagéo
integral que o PME busca impulsionar no sistema educacional do pais? Importante se faz
refletir sobre o conceito de educacéo integral de forma a demarcar a sua especificidade e a
relacdo estabelecida entre esta e a politica de educacao de tempo integral, pois, de acordo

com Gabriel e Cavaliere,

Em geral, politicas publicas que tendem dar conta do fracasso escolar e dos
problemas de integracdo social e escolar de determinados grupos sociais investem
mais fortemente em uma concepcdo ampliada de educacdo escolar, aproximando-
se daquilo que seria uma proposta de educagdo integral. (GABRIEL;
CAVALIERE, 2012, p. 280).

Essa compreensdo dos autores se aproxima da concepc¢do de educacdo integral
apresentada nos textos de referéncia para o debate a implementacdo do PME, que idealiza
uma proposta de educacdo integral, publica e democratica, com a compreensdo de um ser
humano em suas mdltiplas dimensdes e percebidos como sujeitos de direitos. Como
perspectiva de atender aos desafios que se apresentam na materializacdo de uma concep¢éo
de educagdo integral, tem-se, no programa, a centralidade na ampliagdo de “tempos, espagos,
atores envolvidos no processo e oportunidades educativas em beneficio da melhoria da
qualidade da educacdo dos milhares de alunos brasileiros” (BRASIL, 2009, p. 5).
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Isso posto, tem-se, no PME, a perspectiva de uma educagdo omnilateral que busque
compreender o ser humano na sua integralidade e que compreenda as relacdes sociais e
familiares, a liberdade, o respeito e a dignidade como direitos intrinsecos a vida dos sujeitos
e essenciais a uma sociedade democrética. Para tanto, busca na ampliagdo do tempo escolar
e na construcdo de espacos formativos no territorio da escola, as oportunidades educativas
que possibilitem essa concepcao de formagdo humana.

Ha que se refletir que, se a escola é conferido o papel de transformacdo dos
individuos, ndo ha como prescindir da fungdo social que esta pode desempenhar na
sociedade. Funcdo que, necessariamente, deve estar atrelada a construcdo de um projeto
politico-pedagodgico-participativo, de forma a envolver todos os sujeitos de interesses no
processo de gestdo das acles politicas-pedagdgicas na comunidade, visando a uma
“formacao integral dos individuos”. Brasil (2009b, p. 32) traz a visao de que, “Quando a
escola compartilha a sua responsabilidade pela educacéo, ela ndo perde seu papel de
protagonista, porque sua agao é necessaria e insubstituivel, porém néo é suficiente para dar
conta da tarefa da Educacgdo Integral”.

O PME traz, no cerne da sua constituicdo, a preocupacdo em compartilhar a
responsabilidade da educacdo integral com outras politicas e setores da sociedade e em
promover uma aproximacao na relacdo escola-comunidade, na busca pela “ampliacdo de
dimensdes, tempos, espagos e oportunidades educativas” (BRASIL, 2009, p.21) na formacgao
dos estudantes, destacando, como desafio para a educacao, “a necessidade de promover
articulacOes e convivéncias entre programas e servigos publicos, a fim de expandir sua acao
educativa, o que demanda um compromisso ético com a inclusao social, por meio da gestao
democratica e integrada” (BRASIL, 2009b, p. 21).

Todavia o viés do PME pela defesa de inclusdo das criancas e dos jovens em politicas
sociais, a partir de uma articulacdo entre diferentes setores da sociedade, ndo prescinde do

papel do programa dos seus objetivos educacionais, destacando que

a Educacdo Integral deve estar inscrita no amplo campo das politicas sociais, mas
ndo pode perder de vista sua especificidade em relacdo as politicas educacionais
dirigidas as criangas, aos jovens e aos adultos, atendendo a um complexo e
estruturado conjunto de disposicdes legais em vigor no pais. (BRASIL, 2009b, p.
21).

Visto isso, 0 PME se estabeleceu como estratégia intersetorial, do governo federal a

época, para implementacdo dessa nova politica de educacéo integral, através de parceria com
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os ministérios do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, da Cultura, do Esporte e da
Educacdo, além de estados, municipios, Distrito Federal e outras instituicbes publicas e
privadas. Essa articulagdo buscou se constituir como uma intervencao para a protecéo social,
prevencéo a situacdes de violacdo de direitos da crianca e do adolescente, para melhoria do
desempenho escolar e da permanéncia na escola, principalmente em territérios mais
vulneréveis (BRASIL, 2009b).

Essa perspectiva da intersetorialidade se apresentou como um forte diferencial do
PME em relacdo a outras experiéncias historicas de educacdo integral no pais e pode se
traduzir em um aspecto determinante para a consolidacdo da politica de educacdo integral

na contemporaneidade. De acordo com Rabelo,

E preciso reconhecer, entdo, que a condicio de exequibilidade da politica piblica
voltada para educacdo integral assenta-se na vivéncia de um conceito que tem se
apresentado como potencialidade: a intersetorialidade. Tratar os sujeitos situados
em um mesmo tempo e espaco de maneira integrada e convergente exige, no
campo da concretude, articulagéo das a¢des. (RABELO, 2012, p. 119).

A intersetorialidade na gestdo publica do PME apontou para uma busca pela
ampliacdo ndo apenas do fator tempo (ampliacdo da jornada escolar), mas pela ampliacdo
dos espacos escolares que possibilitem a oferta de atividades em outros espa¢os educativos.
Dessa forma, apesar do PME afirmar a escola como o espaco legitimo de aprendizagens dos
saberes curriculares e formais, busca afastar-se da visdo de escola como Unico espacgo
formativo a partir da articulacdo entre diferentes saberes, diferentes espacos educativos e
diferentes setores da comunidade, pressupondo uma educacéo significativa, integrada a vida
em sociedade (BRASIL, 2009b).

Diante da precariedade das instalacbes escolares, cendrio comum na educacéao
brasileira, as parcerias se constituem em um elemento forte e necessario no PME, visto que
0 programa traz a concepcao de que a educacdo engloba os diversos processos formativos
que acontecem nas relacdes de trabalho, na vida familiar, nas manifestacGes culturais, nos
movimentos sociais, nas instituices de ensino e nas organizacfes da sociedade civil,
reafirmando o que determina a LDB, no seu art. 1° (BRASIL, 1996a, 2009b).

A coordenacdo do PME, no momento da sua gestacdo, ficou sob a responsabilidade
da Secad em parceria com a Secretaria de Educacdo Basica (SEB), do MEC. Numa
perspectiva de gestdo compartilhada, estabeleceu-se relagdes horizontais, a partir de uma

estrutura do programa, com comités representados por gestores, secretarias municipais e(ou)
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estaduais de educagdo, universidades e representantes das comunidades. A
operacionalizagdo financeira do PME se d& por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgdo (FNDE).

Esse aspecto da descentralizacdo da gestdo técnica, financeira e pedagogica,
possibilitando alcangar a diversidade cultural e geografica do sistema educacional nos
diversos municipios do pais, se traduz em outro elemento forte do PME para a concretizacdo
da politica de educacdo integral com abrangéncia nacional. No entanto, o resultado positivo
ou ndo do programa decorre também da concepcao de educacdo integral e(ou) grau de

envolvimento desses setores, pois, de acordo com Cavaliere,

Sao 0s municipios e estados que, na pratica, irdo desenvolver seja uma concepcao
de escola de tempo integral que se limite a ser mais um dispositivo de atendimento
as criancas e adolescentes em condicédo de vulnerabilidade social ou educacional,
seja uma concepcdo de escola que ofereca uma educacdo ampliada,

multidimensional e democratica, com ou sem o rotulo de “educagdo Integral”.
(CAVALIERE, 2014, p. 2219).

O PME traz, na sua concepcdo, a preocupacdo em diminuir as desigualdades
educacionais por meio da ampliacdo jornada escolar, buscando estender o direito de passar
“mais tempo na escola as camadas mais pobres da populagdao” (GADOTTI, 2009, p. 32).
Esse objetivo referenciou a definicdo do publico prioritario do programa, quando da sua
génese. O texto Programa Mais Educacdo: passo a passo, que orienta a implementacéo do
programa, encaminha como definicdo de critérios os seguintes indicadores:

Figura 9 — Critérios para implementacdo do PME

estudantes que estio em situac¢des de risco, vulnerabilidade social e sem
assisténcia;

- estudantes em defasagem ano/idade;

estudantes dos anos finais da 1 fase do ensino fundamental (4° / 5°
anos), nas quais ha uma maior evasio na transiciao para a 2° fase;

- estudantes dos anos onde sio detectados indices de evasido e/ou
repeténcia.

estudantes dos anos finais da 2 fase do ensino fundamental (8° e/ou 9°
anos), nas quais hia um alto indice de abandono;

Fonte: elaborada pela autora (2021) a partir de Brasil (2009, p. 13).
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Os territorios do programa foram definidos inicialmente para atender, em carater
prioritario, as escolas que apresentam baixo Ideb, situadas em capitais e regies
metropolitanas. A adeséo acontece por meio de formulario eletrdnico de captacdo de dados
gerados pelo Sistema Integrado de Monitoramento Execucéo e Controle (SIMEC), do MEC.
A concepcao tedrica de territorios do PME traz como base o direito das criancas a utilizagdo
dos espacos publicos como territorios educativos de forma a garantir a estas, a ampliacdo de
oportunidades educativas e “ao direito a tempos-espacos mais digno do seu viver”
(ARRQOYO, 20123, p. 40). A utilizacdo do espaco territorial no qual esté inserida a escola é
percebida dentro do PME como a possibilidade de garantir o atendimento integral a crianca,
em todas as suas dimensdes, bem como viabilizar a materializacdo da politica de educacao
integral nos estados, no Distrito Federal e nos municipios.

O PME traz como objetivo também melhorar a aprendizagem no ensino fundamental
em matematica e lingua portuguesa. Para isso, define como diretriz 0 aumento da jornada
em escolas publicas, com atividades selecionadas pela unidade escolar, agrupadas em
macrocampos, incluindo obrigatoriamente o acompanhamento pedagdgico em qualquer uma
das areas do conhecimento, como matematica, ciéncias e portugués. As atividades, de carater
optativo, poderdo ser elaboradas a partir dos macrocampos: meio ambiente, esporte e lazer,
direitos humanos, cultura e arte, educacéo cientifica e educacdo econdmica, prevencdo e
promogcdo a saude, além do acompanhamento pedagdgico.

A estrutura organizacional, politica e metodoldgica do programa possibilitou uma
expansdo significativa de adesdo dos municipios ao programa em um “curto” espago de
tempo. Segundo dados, BRASIL (2010), em 2008, as atividades tiveram inicio com a
participacdo de 1.380 escolas, em 55 municipios nos 26 estados e no Distrito Federal,
atendendo 386 mil estudantes. No ano seguinte, houve uma ampliacdo para 5 mil escolas,
126 municipios de todos os estados e do Distrito Federal, com atendimento de 1,5 milh&o de
estudantes, inscritos pelas escolas e suas respectivas redes de ensino. O nimero de alunos
com acesso a educacdo ampliada pelo PME continuou em escala crescente de acordo com

as sinopses dos censos escolares de 2008 a 2014, como mostra a figura abaixo.

Figura 10 — Nimero de alunos atendidos pelo PME: 2008-2014
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Fonte: elaborado pela autora a partir da Sinopse do Censo Escolar 2008-2014 (BRASIL, 2016a).

A partir de 2010, ampliaram-se os critérios para a inclusdo de escolas que foram
contempladas com PDDE/integral nos anos de 2008 e 2009; escolas com baixo Ideb e(ou)
localizadas em zonas de vulnerabilidade social; e escolas situadas nas capitais e nas cidades
das nove regides metropolitanas, bem como naquelas com mais de 90 mil habitantes. Com
essa ampliacdo de critérios e com a inclusdo de escolas do campo, houve um aumento
significativo no nimero de escolas que aderiram ao programa, chegando, em 2014, com a

incluséo de aproximadamente 58 mil escolas e mais de 8 milhdes de estudantes no PME.

Figura 11 — Numero de escolas que aderiram ao PME 2008-2014
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Fonte: elaborado pela autora a partir de dados da Sinopse do Censo Escolar 2008-2014 (BRASIL, 2016a).



78

Dados do Censo Escolar de 2010-2016 demonstram que 32,14% das escolas publicas
e privadas possuem alunos estudando em tempo integral no ensino basico e que 0 aumento
de institui¢Ges de ensino, com esse perfil, foi de 8,3% entre 2010 e 2016. O total de alunos
matriculados no periodo chega a 12,5%, indicando que houve um aumento de 4,6% no
mesmo periodo. Quando se analisa apenas as matriculas do ensino fundamental da rede
publica, verifica-se que ja sdo quase 4,6 milhGes de alunos que permanecem, ao menos, 7
horas diarias em atividades escolares. Esse nimero representa 19,45% do total de matriculas
do ensino fundamental na rede publica de ensino.

Tabela 2 — Matriculas no ensino fundamental em ampliacdo da carga horaria (tempo
Integral) — 2010-2015

Ano Ensino fundamental regular — escolas publicas
Matriculas total Tempo integral
2010 27.064.103 1.264.309
2011 26.256.179 1.686.407
2012 25.431.566 2.101.735
2013 24.694.440 3.079.030
2014 23.982.657 4.371.298
2015 23.325.728 4.534.616

Fonte: elaborada pela autora a partir de dados da Sinopse do Censo Escolar (BRASIL, 2016a).

Imprimir ao PME o mérito de alcancar a universalizacdo da educacao integral no
pais, certamente recai em assertiva falha, visto que ainda ha um grande desafio em atingir a
meta estabelecida pelo PNE, que aponta para 50% de todos os alunos da educacdo béasica até
2024. Todavia é evidente a contribuicdo do programa na agenda da educacéo integral, com
alcance em todos os estados e no Distrito Federal, possibilitando a materializacdo de uma
nova concepcdo de Educacdo Integral e inclusiva, direcionada para jovens e criangas das
classes populares que jamais teriam acesso a essa modalidade de ensino se o Estado ndo
assumisse a responsabilidade de principal mantenedor da politica.

O PME se estabelece, portanto, como uma alternativa concreta para a reducdo das
desigualdades sociais a medida que suas acBes sao direcionadas para as areas de
vulnerabilidade social e educacional, possibilitando, através da ampliacdo de atividades
educativas, maiores oportunidades aos jovens e criancas da rede publica, em alcancar uma

efetiva formacdo integral. Todavia afirmar-se como uma politica de educacéo integral e
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inclusiva pressupde a compreensdo de que, assim como 0S jovens e as criangas das areas
urbanas, os povos do campo sdo, também, sujeitos de direitos e precisam ter acesso a uma
Educacdo Integral que respeite os seus saberes, a sua cultura e as suas especificidades e

possibilite o seu desenvolvimento pleno.

2.6.1 O Programa Mais Educacdo nas Escolas do Campo: uma via de acesso a Educacéo
do Campo?

Como ja citado em secdo anterior, a concepcdo de educacdo integral pensada por
Anisio Teixeira a partir do Movimento dos Pioneiros da Educacdo Nova traz na centralidade
as escolas publicas localizadas nos centros urbanos. Ha4 uma preocupacgdo do educador em
garantir educacdo integral, por meio de mais tempo de estudos, para 0s jovens e as criangas
das classes populares das periferias das grandes cidades. Em que pese a origem dessas
populacdes que se instalam nas periferias, onde grande parte sdo oriundas do campo, vitimas
do éxodo rural, nas obras de Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, ndo se destacam referéncias a
um projeto de educacéo integral pensado para as especificidades do espaco rural brasileiro
que apontasse a esses sujeitos o direito a uma educacao no lugar onde vivem, confirmando,
assim, um tratamento excludente e discriminatorio com a populacdo do campo ao se pensar
as politicas publicas de educacédo no pais.

Em seu projeto de educacdo integral, pensado a principio para o estado da Bahia,
Teixeira (1968), apresenta as instituicdes educacionais publicas que teriam a ampliacédo

escolar, a partir da “extensao cultural”, definindo que:

Art. 7° - A escola priméria nos ndcleos urbanos de mais de trés mil habitantes
constituira o centro cultural da comunidade, mantendo uma biblioteca de
finalidade escolar e publica e, sempre que possivel, auditorio para radio-difuséo e
cinema, agéncia de informacdes, cursos de adultos e servigos de extensdo cultural.
Paragrafo Unico — Nas escolas isoladas havera, além da classe, uma pequena
biblioteca escolar e area suficiente para trabalhos agricolas.

Art. 8° - Nos centros de grande densidade urbana, a escola primaria podera
distribuir suas fungdes entre a “escola-classe”, na qual se ministrard o ensino
propriamente dito, e o parque escolar onde se proporcionara a educacéo fisica e
de saude, compreendendo recreacdo e jogos, a educacéo artistica inclusive a
musical e a de artes industriais. No parque escolar ficardo localizados a
biblioteca e o0 auditério para atividades sociais e artisticas. (TEIXEIRA, 1968,
p. 111-112, grifo nosso).

Vé-se que o projeto de educacdo integral de Teixeira, implementado também por

Darcy Ribeiro, cada um em periodo distinto, apresenta uma evidente concepcao de escola
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publica integral direcionada as criancas e aos jovens das classes populares, possibilitando, a
partir da ampliacdo do tempo de estudo e da diversificagdo das atividades, as condigdes
elementares para o desenvolvimento integral desses sujeitos.

No entanto, essa preocupacao ndo se estende as criangas e aos jovens do meio rural,
0s quais sdo completamente ignorados na construcao desses projetos, excluidos do direito a
uma educag¢do publica e de qualidade. Supondo que o termo “escolas isoladas”, no projeto
do educador Anisio Teixeira, esta se referindo as escolas do campo, na época, o contetdo ja
carrega em si a carga do preconceito com 0 campo e seus sujeitos, a partir do momento que
apresenta, como estrutura para a formagéo dos povos campesinos, apenas uma classe e uma
“pequena biblioteca”, além de limitar as atividades da escola a trabalhos agricolas.

Esse processo de exclusdo dos povos do campo do direito a uma educacgéo basica e
de qualidade teve prosseguimento também no periodo de redemocratizacéo do pais. A LDB
(BRASIL, 1996a), construida em 1996, em seus arts. 34 e 87, prevé o aumento progressivo
da jornada escolar para o regime de tempo integral e encaminha o debate, prevendo a
ampliacdo da permanéncia do aluno na escola e a progressao das redes escolares publicas
urbanas para o regime de escolas de tempo integral. Todavia ndo faz qualquer mencéo a essa
ampliacdo da jornada para as escolas dos espacos rurais. A organizacdo do tempo integral

foi pensada fundamentalmente para as escolas urbanas.

E curioso constatar que desde o inicio da década de 1980 foi se afirmando na
sociedade brasileira o reconhecimento da educacdo como direito humano.
“Educagdo, direito de todo cidaddo, dever do Estado” foi o grito ouvido nas pragas
e ruas de todas as cidades. [...], entretanto, esse grito ndo chegou ao campo. Os
homens e as mulheres, as criancas, os adolescentes ou jovens do campo ndo
estavam excluidos desse grito, porém ndo foram incluidos nele com sua
especificidade. Consequentemente, ficaram a margem.” (ARROYO; CALDART;
MOLINA, 2011, p. 10).

Constata-se que aos sujeitos do campo foram constantemente negado e(ou) ignorado
o direito a uma educacdo de qualidade, ficando a margem das politicas educacionais do pais,
até mesmo em periodos de avancos progressistas nas politicas educacionais. As
consequéncias desse processo excludente se refletem em altas taxas de analfabetismo,
defasagem idade-série, repeténcias, conteudo inadequados e carga horarias inferiores as
escolas urbanas, eliminando qualquer possibilidade de uma formacdo integral para esses
sujeitos (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2009).

Em 2007, no governo do presidente Lula, o pais se encontra em um ambiente de

aprofundamento da democracia, e esse processo, segundo Moll (2012, p. 130), implica
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outros desafios, entre os quais, o0 enfrentamento das desigualdades sociais, que
historicamente foram “corroboradas pelo sistema educacional” do pais e impostas as
camadas populares. E nesse contexto em que o debate da educacio integral se fortalece e o
Programa Mais Educacdo é proposto como uma a¢do do PDE (Brasil, 2007) na perspectiva
de impulsionar uma agenda de ampliacdo da jornada escolar diaria com vistas a
transformagao da “estrutura societaria” vigente.

Vale ressaltar que, nesse periodo, 0s movimentos sociais e sindicais do campo, em
articulacdo com as instituicdes publicas de ensino, ja estavam em um processo avangado no
debate da construcdo de uma politica publica de Educacdo do e no Campo, reafirmando a
educagdo como direito dos sujeitos campesinos e dever do Estado em garantir educacao a
esses povos. Todavia a territorialidade do PME considerou, a principio, as escolas que
apresentam baixo Ideb, localizadas em: capitais, regides metropolitanas, territorios marcados
por situacOes de vulnerabilidade social e cidades com 200 mil habitantes em 2008.

Mais uma vez, uma politica de ampliacdo da jornada escolar na perspectiva da
formagcé&o integral foi pensada sem a incluséo dos povos do campo. Contudo, Moll (2012, p.
134) pontua que tais critérios “ddo conta do carater de discriminagdo positiva e de politica
afirmativa”, visto que as a¢des do programa incidem sobre contextos de vulnerabilidade
social e educacional, estabelecendo-se como uma estratégia para o enfrentamento das
desigualdades sociais. Visto pelo angulo das desigualdades sociais, 0 campo se insere, de
fato, nesses critérios do programa.

Em 2012, pressionado a partir da luta dos movimentos pela educacdo do campo, o
MEC propde a expansdo do Programa Mais Educacao para as escolas do campo do pais,
fazendo-se necessaria a elaboracdo de uma proposta especifica, que dialogasse com as
especificidades da vida dos sujeitos campesinos. Nessa perspectiva, a oferta de educacao
integral, através do PME, para as referidas escolas, foi inserida como uma a¢do do Programa
Nacional de Educacdo do Campo (Pronacampo), que se constitui de um conjunto de acbes
de apoio aos sistemas de ensino, visando atender as diretrizes propostas para a politica de
educacdo do campo. O Pronacampo visa ainda assegurar apoio técnico e financeiro do
Ministério da Educacéo aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios na implementacao
da oferta de educacéo de qualidade aos povos do campo (BRASIL, 2013b).

O PME, com suas caracteristicas de ampliacao da jornada escolar e de uma gestdo de

colaboracdo entre os entes federados, se apresenta como uma acdo essencial para
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implementacdo da politica de educagdo do campo, instituida a partir do Decreto n° 7.352, de

4 de novembro de 2010, que define que

Art. 1° A politica de educagdo do campo destina-se a ampliacdo e qualificacdo da
oferta de educacdo basica e superior as populacfes do campo, e sera desenvolvida
pela Unido em regime de colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, de acordo com as diretrizes e metas estabelecidas no Plano Nacional
de Educacdo e o disposto neste Decreto. (BRASIL, 2010a).

Na perspectiva de implantacdo da politica de educacdo integral nas escolas do campo,
além das orientacdes gerais, 0 PME aponta as atividades especificas para tais escolas,
contemplando o0s seguintes macrocampos: acompanhamento pedagdgico obrigatorio,
envolvendo os campos do conhecimento; agroecologia; iniciacdo cientifica; educacdo em
direitos humanos; cultura, artes e educacédo patrimonial; esporte e lazer; e memoria e historia
das comunidades tradicionais. Essas orientacbes pedagdgicas do PME abrangem os
principios da educacéo do campo definidos no art.2° do Decreto n° 7.352/2010:

Art. 2°7...]
[.]

I - respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais, ambientais,
politicos, econdmicos, de género, geracional e de raca e etnia;

Il - incentivo a formulacdo de projetos politico-pedagdgicos especificos para as
escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades escolares como
espacos publicos de investigacdo e articulacdo de experiéncias e estudos
direcionados para 0 desenvolvimento social, economicamente justo e
ambientalmente sustentavel, em articulagdo com o mundo do trabalho; [...].
(BRASIL, 2010a).

O PME ratifica também os principios da educacdo do campo quando atribui, as
escolas do campo, a autonomia na elaboracgéo do seu plano de atendimento para a construgéo
da educacdo integral, a partir das atividades escolhidas, devendo considerar os diferentes
modos de viver no campo e suas particularidades, bem como a “triade conceitual tempo,
espaco e novas oportunidades educativas”, exigindo que a escola do campo reflita sobre seus
tempos e espagos de ensino e de aprendizagens, no sentido de ampliar seus territérios de
atuacdo (BRASIL, 2013).
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Figura 12 — Critérios prioritarios do PME para escolha das unidades escolares do

campo

-

Municipios com 15%% ou mais da populacao “‘nao alfabetizados™’;

Municipios que apresentam 25%6 ou mais de pobreza rural;

Municipios com 30%6 da populacao “rural”.

Municipios com assentamento de 100 familias ou mais;

Municipios com escolas quilombolas e indigenas.

Fonte: autora a partir de Brasil (20133, p. 21).

Percebe-se, aqui, na definicdo desses critérios, uma evidente referéncia ao art. 3° do

Decreto n° 7.352/2010, que afirma que

Art. 3° Cabera a Unido criar e implementar mecanismos que garantam a
manutencédo e o desenvolvimento da educacdo do campo nas politicas pablicas
educacionais, com o objetivo de superar as defasagens historicas de acesso a
educacdo escolar pelas popula¢fes 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 calendério escolar;

Il - fomentar educacdo basica na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos,
integrando qualificacdo social e profissional ao ensino fundamental;

111 - garantir o fornecimento de energia elétrica, &gua potavel e saneamento basico,
bem como outras condi¢Bes necessarias ao funcionamento das escolas do campo;
e

IV - contribuir para a inclusdo digital por meio da ampliacdo do acesso a
computadores, a conexao a rede mundial de computadores e a outras tecnologias
digitais, beneficiando a comunidade escolar e a popula¢do préxima as escolas do
campo.

Paragrafo Unico. Aos Estados, Distrito Federal e Municipios que desenvolverem a
educacdo do campo em regime de colaboragdo com a Unido cabera criar e
implementar mecanismos que garantam sua manutengdo e seu desenvolvimento
nas respectivas esferas, de acordo com o disposto neste Decreto. (BRASIL,
2010a).

Além de atender as reivindicagdes dos movimentos pela Educacdo do Campo, a

expansdo da modalidade de ensino integral nas Escolas do Campo se apresenta também

como forma de atingir uma determinacdo do PNE. Aprovado em 2014, final do primeiro
mandato do Governo Dilma Rousseff, o PNE (BRASIL, 2014) estabelece, na meta 6, que,

no minimo, 50% das escolas publicas devem ser de tempo integral, de forma a garantir que,

pelo menos, 25% dos alunos da rede publica possam cursar educacao basica em periodo

integral.
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Como forma de atingir essa meta, o PNE aponta diversas estratégias a serem
implantadas, tais como: ampliagdo do tempo escolar, igual ou superior a 7 horas diarias, por
meio de atividades de acompanhamento pedagogico e multidisciplinares, inclusive culturais
e esportivas; construgdo de escolas; fornecimento de recursos como infraestrutura,
equipamentos, material didatico e formacdo; fomento da articulacdo da escola com
diferentes espacos educativos; parcerias com instituicbes privadas e organizagfes nao
governamentais; inclusdo da diversidade local e otimiza¢do do tempo de permanéncia nas
escolas.

Percebe-se que as estratégias apresentadas pelo PNE para a implementacdo e a
ampliacdo da educacdo integral nas escolas publicas foram pensadas em acordo também com
0 estabelecido no art. 3° do Decreto n° 7.352/2010.

Assim, pode-se perceber que o Programa Mais Educacao para as escolas do campo
busca, por meio da ampliagéo das atividades formativas, contemplar com a educacéo integral
0s sujeitos campesinos, que foram historicamente excluidos do direito a uma educacéo de
qualidade e deixados sempre a margem dos avancos das politicas publicas de educagéo.

A inducdo da politica de educagdo integral, a partir do PME, baseou-se no
pressuposto de que o direito a educacao foi sempre negado para sua populacdo. Moll (2012)
aponta que a escola, para as classes populares, sempre foi minima quando se refere aos
horarios, aos espacos e em todos os aspectos formativos. Com bases nos principios da
politica de educacdo do campo, o PME orienta as agdes politico-pedagdgicas para a
implementacdo da educacdo integral nessas escolas, respeitando as especificidades das
populacdes campesinas e apontando para o fortalecimento do protagonismo dos sujeitos do

campo na construcao da educacdo que almejam.

2.6.2 O Programa Novo Mais Educacao: um desvio de rota na Educacao Integral

A partir de 2016, no contexto do golpe juridico-parlamentar-midiatico e seus
desdobramentos na desestruturacdo das politicas sociais, o0 PME foi substituido pelo
Programa Novo Mais Educacdo (PNME), através da Portaria n°® 1.144, de 10 de outubro de
2016. O “novo” programa apresenta, como principal objetivo, “melhorar a aprendizagem em
lingua portuguesa e matematica no ensino fundamental por meio da ampliacdo da jornada
escolar de criancas e adolescentes, mediante a complementacdo da carga horaria de cinco e

quinze horas semanais no turno e contraturno escolar” (BRASIL, 2016b).
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Constata-se, atraves das normativas, que o programa traz o foco em apenas duas
disciplinas (portugués e matematica), apresentando aspectos de um programa de reforgo
escolar, dentro de uma concepc¢do da competéncia académica dos alunos, distanciando-se,
dessa forma, dos pressupostos da educacdo integral, que percebe o sujeito em todas as
dimensdes do seu desenvolvimento. Outro elemento observado, nas normativas do
programa, € a retirada da autonomia das escolas no processo de adesdo ao programa e nas
atividades a serem trabalhadas. A partir do PNME, s&o as secretarias de Educacdo que
determinam quais escolas e atividades deverdo se inserir no programa, estabelecendo
também que as atividades relacionadas a outros macrocampos se apresentam apenas como
complementacdo pedagdgica.

Embora o Programa Mais Educacdo trouxesse também, na sua génese, a ampliacdo
da jornada escolar como meio de elevar a qualidade do ensino, reduzir evasdo escolar e
corrigir distorcGes idade-série, trazia como principal finalidade, contribuir com a formagéo
integral de criancas e adolescentes, destacando para tanto “a necessidade de ampliacao da
vivéncia escolar de criancgas, adolescentes e jovens, de modo a promover, além do aumento
da jornada, a oferta de novas atividades e de espacos favoraveis ao seu desenvolvimento
integral” (BRASIL, 2007e). A ampliacdo de tempo, no PME, esta relacionada a uma
ampliacdo dos saberes e do territdrio, rejeitando a ideia de escola como unico lugar que se
aprende e afirmando a concepcdo de que a aprendizagem acontece nos diferentes espacos e
noS processos coletivos.

Mendoncga (2017) afirma que o PNME néo traz a concepcdo de ampliacdo do
conhecimento dos sujeitos na sua integralidade. Segundo a autora, 0 programa preocupa-se
apenas com a extensao da jornada escolar, na perspectiva de que o aluno aprenda “mais do
mesmo” através de repetigdo dos contetidos, no seu tempo de ampliagdo de atividades. Moll
(2019) corrobora com esse pensamento ao afirmar que, apesar de utilizar o mesmo nome que
0 Programa Mais Educacdo, ndo ha compromisso do PNME com uma agenda de Educacgéo
Integral. A perspectiva de direitos de aprendizagens e desenvolvimento do PME foi
substituida pelas expectativas de aprendizagem, desencadeando na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que, na visdo da autora, serve apenas para excluir a autonomia e a
autoria dos professores nas atividades de ensino.

A partir dessa compreenséo, pode-se perceber que o PNME néo se compromete com
uma concepcdo de educacdo que possibilite o desenvolvimento integral dos sujeitos. Ha, no

programa, uma evidente preocupacdo com a dimensao cognitiva e com o desempenho que
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os estudantes alcangardo em avaliagOes externas, demonstrando uma visdo de educacéao
direcionada a competitividade exigida pelo sistema neoliberal. Visdo esta que a formagéo
omnilateral busca superar.

Isto posto, é necessario refletir se hd como pensar a formacao integral dos individuos
em um programa que se impde nas escolas sem dialogar com seus sujeitos, além de retirar a
autonomia dos educadores, limitando o papel destes de coautores do trabalho pedagdgico a
meros reprodutores de conteddo. Compreende-se que 0 processo educativo ndo se limita ao
ensino e a aprendizagem de contetidos formais. E necessario perceber os diferentes espagos,
tempos e etapas educativas para que se possa construir uma educacdo na perspectiva da
integralidade do individuo e da transformac&o social.

As consideracOes aqui apresentadas estdo baseadas nas leituras das normativas do
programa. Ha de se fazer um estudo mais aprofundado sobre todos os aspectos do PNME de
forma a compreender seus eventuais impactos na politica de educacdo integral no pais, a

partir da descontinuidade do PME.

2.7 O Programa Mais Educacdo no Distrito Federal: ampliando os caminhos da

Educacéo Integral através do PROEITI

O PME se estabelece dentro de uma perspectiva de implementacdo de uma politica
de educacdo integral para o pais a partir da ampliacdo de tempos, espagos e oportunidades
educativas. Para dar conta de tal processo, a articulacdo de acdes dos diversos setores da
sociedade se impde como forca essencial para impulsionar o desenvolvimento do programa,
assim como a colaboracéo e adesdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios sao
fundamentais para a institucionalizacdo deste como politica de educacéo integral no pais.

Assim como nos diversos estados brasileiros, no Distrito Federal, ha uma adeséo
significativa das escolas ao PME, logo na sua implementacdo. A operacionalizacdo do
programa, através da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF), se deu,
a principio, nos moldes das diretrizes nacionais, sem se preocupar em imprimir uma
identidade propria para a educacdo integral da rede educacional no territério, que viesse
servir de referéncia para outras unidades federativas. A esse respeito, VVasconcelos (2012)

afirma que

A execugdo do Programa em Brasilia, que depende das circunstancias
governamentais e politicas do GDF, tende a replicar as diretrizes de seu escopo
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nacional, acrescentando poucos elementos especificos. Mesmo a experiéncia das
escolas classe e parque é pouco valorizada nos discursos e no cotidiano da politica
da érea de educacao integral, que é mais referenciada nacionalmente do que na
propria Capital Federal. (VASCONCELOS, 2012, p. 196).

Orientados pelas diretrizes gerais do Programa Mais Educacdo, cada unidade da
Federacdo e(ou) municipio buscou implementar a ampliacdo da jornada escolar de acordo
com as especificidades locais, gerando uma diversidade de experiéncias de educacdo de
tempo integral espalhadas pelo pais.

No Distrito Federal, a ampliacdo da jornada escolar se deu a partir de parcerias com
as universidades privadas, financiando estudantes do ensino superior, através do Programa
Bolsa Universitéria. Estes bolsistas desenvolviam as atividades pedagdgicas nas escolas de
tempo integral, independente da formacdo universitaria, gerando muita fragilidade no
processo de ensino e aprendizagem, provocada pela auséncia de formacgéo adequada desses
estudantes/bolsitas que assumiam o papel de um profissional da educacao.

Um outro fator desafiante na implantacdo da educacdo de tempo integral dentro da
rede publica de ensino do Distrito Federal refere-se a forma diversificada da oferta de tempo
integral para cada escola. A operacionalizacdo da oferta se estabelecia, em 2010, nas
seguintes modalidades: oferta exclusiva da SEEDF; oferta exclusiva do PME; e oferta da
SEEDF em parceria com o PME. Essa diversidade influenciava no nimero de dias por
semana que a escola ofertava a educacdo de tempo integral. A figura a seguir apresenta essa

frequéncia em relacdo ao nimero de escolas que ofertava tal modalidade de ensino.

Figura 13 — Percentual da frequéncia da jornada ampliada em 2010

FREQUENCIA X ESCOLAS

1 VEZ; 9%

5 VEZES; 28%
2 VEZES; 20%
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Fonte: elaborado pela autora (2021) a partir de dados do Projeto Formacéo Integral em Jornada Total, da
SEEDF (2011).

A figura anterior demonstra que, em 2010, das 225 escolas da rede publica de ensino
que ofertavam a jornada ampliada, apenas 60 escolas (28%) conseguiam ofertar essa
modalidade de ensino durante os cinco dias da semana. Essa frequéncia estava relacionada
com as condi¢0es fisicas, materiais e humanas de cada escola. Compreende-se, a partir desse
cenario, que a desigualdade no acesso a educacdo de tempo integral era provocada dentro da
prépria rede educacional do Distrito Federal, a partir de uma oferta desigual as escolas do
sistema.

Em 2011, embora com a amplia¢do do nimero de escolas que aderiram ao PME (298
escolas), o percentual de frequéncia de cinco dias semanais caiu para 20%. Apenas 59
escolas permaneciam ofertando atividades em tempo integral durante os cinco dias da
semana. A média da oferta semanal era de trés vezes, em 104 escolas. Das 298 escolas com
jornada ampliada, 153 eram atendidas pelo PME, seja de responsabilidade exclusiva do
programa ou em parceria com a SEEDF.

Além dessas modalidades de oferta, em 2013, a SEEDF, “visando materializar a
almejada Educacdo Integral, apresenta um novo formato educacional que provoque
mudangas na sociedade e na escola enquanto produto desta” (DISTRITO FEDERAL, 2013).
Esse novo formato refere-se ao PROEITI, que se propde a oferecer “educagao por inteiro”
em um turno unico, com duracao de 10 horas diarias, todos os dias da semana.

O PROEITI defende uma concepcdo de educacdo integral que compreenda a
ampliacdo de tempos, espacos e oportunidades educacionais, por meio de atividades que
favorecam a aprendizagem e desenvolvam as competéncias para a cidadania. O referido
projeto tem como principal objetivo “oferecer uma educagdo por inteiro, em um turno
integral, para que os estudantes tenham oportunidades de desenvolvimento dos requisitos
necessarios para uma vida plena, com participagdo ativa e saudavel na sociedade”
(DISTRITAL FEDERAL, 2013).

Dentro dessa perspectiva de oferecer uma educacdo por inteiro e como politica de
educacdo integral, o Distrito Federal instituiu, no Plano Distrital de Educacdo (2015-2024),
a meta 6, que estabelece que, no minimo, 60% das escolas publicas devem ser de tempo
integral, sendo que, pelo menos, 33% dos estudantes da rede publica devem cursar educacao
basica em periodo integral (DISTRITO FEDRAL, 2015).
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Visando contribuir para a concretizagcdo da meta 6 e buscando alcancar uma melhor
qualidade na educacdo ofertada, o PROEITI prop0s estratégias especificas para as escolas

integradas ao projeto.

Figura 14 — Estratégias utilizadas para implantacdo do PROEITI

Atendimento a 100% dos estudantes das escolas integradas ao projeto em
tempo continuo de 10 horas diariamente;

Oferta de 4 a 5 reifei¢oes diarias;

Disponibilidade de transporte para locomogao dos estudantes nas
atividades externas;

Coordenadores especificos para a educagao integral;

Atividades com exclusividade para professores do quadro funcional;

Ressignificagao dos espagos internos e externos para atividades
pedagogicas;

Constru¢ao de parcerias para viabilizar os espagos externos para atividades
especializadas

Fonte: elaborada pela autora (2021) a partir de dados de Distrito Federal (2013, p. 3-4).

Todavia a SEEDF iniciou a implantagdo do projeto sem considerar a oferta de
educacdo integral em formato Unico para todas as escolas envolvidas, como previa o objetivo
do projeto. Em 2013, o PROEITI teve inicio em 13 unidades escolares, distribuidas em oito
coordenacdes regionais de ensino, com atendimento de 10 horas diarias a 100% dos alunos
matriculados nas unidades escolares, todos os dias da semana. Essa ampliacdo de jornada,
no programa, esta “alicercada ndo somente no uso redimensionado do tempo, mas também
na ressignificacdo dos espagos e das oportunidades educacionais” (DISTRITO FEDERAL,
2013).

Para a implantacdo do Projeto de Educacdo Integral em Tempo Integral —
PROEITI - em escolas que atendem nos dois turnos escolares e possuem condicfes
para inserir 100% dos seus estudantes no projeto em questdo, apresentamos como
possibilidade de atendimento uma carga horaria de 7h didrias em um periodo
continuo, sem interrupcdes. No caso das escolas que possuem condigdes de
atendimento a todos 0s seus estudantes em turno unico, este devera ser de 10 horas
diérias. Cabe esclarecer, que em ambas as jornadas — 07h ou 10h — sdo respeitados
0S mesmos principios expostos nesse projeto. (DISTRITO FEDERAL, 2013, p.
3).
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Apos o primeiro ano de implantacdo do PROEITI, segundo relatorio da SEEDF, as
atividades de educacdo em tempo integral, eram oferecidas pelas 14 regionais de ensino,
com 225 escolas inseridas no Programa Mais Educacéo, perfazendo um total de 42.675
estudantes. Desse total, 6.558 alunos eram atendidos no PROEITI, em turno unico,
distribuidos em 38 escolas, em 11 coordenagdes regionais de ensino. Os outros 36.117
estudantes eram atendidos nos demais projetos de educacgéo integral. Em 2019, 41 escolas
de ensino fundamental ja haviam aderido ao PROEITI (DISTRITO FEDERAL, 2019).

A partir de 2019, a matriz curricular da educacéo integral no DF passou a ser ofertada
em trés formatos de 8, 9 e 10 horas diérias. Observa-se um resgate da proposta inicial do
PROEITI que passa a considerar como integrante do projeto apenas as unidades escolares
que ofertam 10 horas diarias a 100% dos alunos matriculados. A tabela a seguir apresenta
um quadro da situacao atual da educacao integral no ensino fundamental do Distrito Federal,
incluindo a situacéo do PROEITI.

Tabela 3 - Quadro da educacéo integral nas escolas de ensino fundamental do Distrito

Federal em dezembro de 2020

Coordenacdo | Totalde | Total de Total de Total de Total de Total de
regional escolas escolas escolas do | matriculas | matriculas | alunos no

publicas | de tempo | PROEITI no ensino em tempo | PROEITI

integral fundamental integral
Brazlandia 23 10 3 10.213 1.549 769
Ceilandia 85 15 4 48.051 2.461 1.277
Gama 38 11 2 17.304 1.974 861
Guara 22 4 0 11.944 360 0
Nucleo 24 4 2 14.839 1.071 803
Bandeirante
Paranoa 33 15 2 16.136 2.191 272
Planaltina 58 26 2 24.480 3.258 616
Plano Piloto 45 3 3 22.398 1.054 1.054
Recanto das 21 16 0 16.469 1.670 0
Emas

Samambaia 36 12 0 23.073 1.278 0



Santa Maria
Sao Sebastido
Sobradinho
Taguatinga
Total

21 9
20 7
39 13
48 12
513 154

N B R e
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15.102 1.378 348
14.372 683 128
16.074 2.083 129
23.221 1.847 o574
273.676 22.857 6.831

Fonte: elaborada pela autora a partir de dados obtidos na SEEDF em dez./2020.

Percebe-se, a partir da andlise da tabela anterior, que, comparando o ano letivo de

2019 com o de 2020, houve uma reducdo significativa do nimero de escolas que compdem

0 PROEITI (44%). Essa diferenca pode estar associada a mudanca de critério que retoma a

proposta inicial do projeto de 10 horas diarias de atividades para ser considerada como escola

integrante do projeto. No entanto, ha de se destacar também que apenas 4,5% das escolas

publicas de ensino fundamental do Distrito Federal permanecem no Programa atendendo

apenas 2,5% do total de alunos matriculados no ensino fundamental. Dos 6.831 alunos

matriculados no PROEITI, 21,7% sao alunos do ensino fundamental nas Escolas do Campo,

como mostra a tabela a seguir.

Tabela 4 — Quadro da educacéo integral nas escolas do campo do Distrito Federal em

dezembro de 2020
Coordenacao Total de Escolas | Total de Escolas | Total de Escolas | Total de alunos
regional do Campo do Campo de do Campono | do PROEITI nas
tempo integral PROEITI Escolas do
Campo

Brazlandia 12 5 2 323
Ceilandia 5 3 2 241
Gama 7 1 0 0
N. Bandeirante 3 1 1 201
Paranoa 14 8 2 272
Planaltina 20 8 1 189
Santa Maria 1 0 0 0
S&o Sebastido 4 3 1 128
Sobradinho 13 5 1 129
Total 79 34 10 1.483

Fonte: elaborada pela autora a partir de dados obtidos na SEEDF em dez./2020.
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O quadro anterior demonstra que, das 79 Escolas do Campo no ensino fundamental
do Distrito Federal, distribuidas em seis coordenac@es regionais de ensino, 43,03% ofertam
uma matriz curricular de tempo integral. O PROEITI responde por 29,41% dessa modalidade
de ensino no campo. Constata-se, também, que as Escolas do Campo representam 43,48%
do total de unidades escolares do Distrito Federal que compdem o referido projeto. Dai, a
importancia de se fazer uma analise da implementacao das Diretrizes da Educacdo Basica
do Campo, objeto desta pesquisa, a partir da operacionalizacdo do PROEITI, na unidade
escolar do campo.
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CAPITULO 3 - OS FUNDAMENTOS DA EDUCACAO DO CAMPO E O
PROCESSO DE CONSTRUCAO DA POLITICA

Ndo ha utopia verdadeira fora da tensdo entre a
denuncia de um presente tornando-se cada vez
mais intoleravel e o anincio de um futuro a ser
criado, construido, politica, estética e
eticamente, por nés, mulheres e homens.

(Paulo Freire)

3.1 A historicidade da Educacdo do Campo: a Educacdo dos Povos do Campo em

tempos de excluséo

A educacdo brasileira, ao longo da histdria, esteve pautada pelo seu carater
excludente e a servigo dos interesses das elites. Desde o inicio, no periodo colonial, a
educacgdo estava voltada para alfabetizar apenas “uns poucos homens para o exercicio de
fungdes governamentais”, passando pelo Império que “nunca se propds educar o povo” e
tendo continuidade com a Republica que deu sequéncia a “calamidade na educagdo”
(RIBEIRO, 1986, p. 15). Entre as consequéncias desse processo, de origem escravagista,
estd a desigualdade social e educacional, que se prolongou por séculos, e que ainda atinge
milhdes de pessoas na atualidade.

Quando se trata do espaco rural brasileiro, percebe-se um aprofundamento ainda
maior desse processo de desigualdade, com a auséncia total de uma politica educacional para
0 campesinato brasileiro, apesar da populacéo ter sido predominantemente rural (IBGE,
2000), até a década de 1950. O nivel de segregacao imposto aos povos do campo deu-se de
maneira tdo acentuada que, de acordo com Arroyo, Caldart e Molina (2009, p. 178), a
Educacdo Rural ndo foi sequer mencionada nos textos constitucionais de 1824 e 1891, o que
evidencia, para os autores, tanto o descaso dos dirigentes com a Educacdo do Campo, quanto
0s resquicios de matrizes culturais vinculadas a uma economia agréaria apoiada no latifundio
e no trabalho escravo.

A questdo fundiaria tem papel determinante nessa trajetdria de exclusdo e no atraso
da educacdo dos povos do campo, uma vez gue a elite agraria procurou sempre estabelecer

medidas para permanecer hegemonica (MARTINS, 1994), imprimindo ao meio rural uma
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educacdo que refletia a l6gica de um modelo de desenvolvimento que enxergava um Brasil
predominantemente urbano. Dentro dessa racionalidade, os povos do campo sdo vistos como
“espécie em extingdo” e, portanto, ndo haveria necessidade de politicas publicas para estes
povos, a ndo ser politicas compensatdrias que os mantenham na condicdo de inferioridade
(ARROYO; CALDART; MOLINA, 2011).

Dessa forma, a concepcéo de educacdo pensada para 0 meio rural brasileiro esteve,
ao longo da historia, relacionada a um projeto de desenvolvimento hegemdnico para o
campo, que traz como eixo a invisibilidade dos camponeses e a negacéo destes como sujeitos
de direitos. Somente com o inicio da industrializacdo e com a consequente mudanca da
sociedade oligéarquica para uma sociedade urbano-industrial, na década de 1930, é que surge

uma preocupagao com o ensino primario que passa a ser obrigatdrio e extensivo aos adultos.

[...] é somente a partir da década de 1930 que comeca a tomar forma um modelo
de educacio rural associado a projetos de “moderniza¢do do campo”, patrocinados

por organismos de “cooperagdo” norte-americana e disseminados pelo sistema de
assisténcia técnica e extensao rural. (RIBEIRO, 2012, p. 297).

Essa aparente preocupacdo com a educacdo da populagéo rural estava diretamente
relacionada ao processo de expansao da industria que se instalava no pais, e que provocara
um grande fluxo migratério do campo para a cidade. Esse fendmeno de possivel
esvaziamento do campo, com perda de médo de obra, vinha de encontro aos interesses dos
fazendeiros. Fazia-se necessario pensar 0S meios de convencer 0S camponeses a
permanecerem no campo.

Nessa perspectiva, surge, a partir do movimento ruralista, o projeto de educagéo
Ruralismo Pedagogico®® para a 4rea rural, com o objetivo de suprir as “caréncias culturais”
do homem do campo e integra-lo ao moderno sistema de producdo. Dessa forma, € atribuida
a escola o papel de manter essa populacdo no campo, assegurando 0s interesses das
oligarquias rurais, apesar do intenso processo de urbanizacdo e industrializacdo que se
instalava no pais (RIBEIRO, 2012).

No entanto, o Ruralismo Pedagdgico ndo foi capaz de solucionar o problema do

analfabetismo da populacéo rural no pais, uma vez que, na sua origem, ndo apresentava

13 «“Movimento que discutiu, elaborou e divulgou proposi¢des para a educagdo escolar das populagdes rurais a
partir de 1930. O ideario do Ruralismo foi elaborado por educadores, politicos e religiosos obtendo apoio dos
setores agrario e industrial. Esse Movimento incentivou a criagdo em quase todos os estados brasileiros de
grupos, missdes, nucleos e associagdes em defesa da escola e da cultura rural” (MOLINA; ANTUNES-
ROCHA, 2014, p. 223).
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elementos novos para a formagdo dos povos do campo e nem visava despertar a consciéncia
destes para a condicdo social de excluséo a que viviam submetidos. Conforme a perspectiva
do Ruralismo Pedagdgico, a auséncia de mdo de obra qualificada e o alto indice de
analfabetismo permaneceram como principais obstaculos para o projeto de desenvolvimento
do pais, na década de 1960 (FERNANDES, 2012a).

Nesse periodo, ainda segundo Fernandes (2012a), cria-se a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo, Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961, deixando evidente o desprezo com
a educacdo dos povos do campo, visto que a lei incumbe apenas aos municipios o papel de
estruturacdo da escola fundamental rural. Nesse contexto, as Ligas Camponesas e 0S
movimentos populares ligados a Igreja Cat6lica, partidos de esquerda e sindicatos de
trabalhadores rurais, além de articularem as lutas pela terra, organizam os centros populares
de cultura e o0 movimento educacional de base com a perspectiva de formacdo de uma
consciéncia critica para 0os camponeses, contrapondo-se a uma concepc¢do de educacao
apenas para o desenvolvimento econdmico do pais (COLESEL; LIMA, 2010).

A perspectiva de erradicacdo do analfabetismo como forma de promover o
desenvolvimento econémico permanece nas decadas seguintes. Como instrumentos de
superacdo desses entraves ao desenvolvimento, cria-se 0 Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (Mobral) em 1967 e, em 1980, o Programa de Expansdo e Melhoria da
Educagdo no Meio Rural do Nordeste (Edurural),** ambos com o objetivo de erradicar o
analfabetismo da populacdo adulta tanto no espaco urbano quanto nas areas rurais do pais,
sem, no entanto, considerar a singularidade do campo brasileiro.

Mais uma vez, a educacao para a populacao rural foi pensada a partir de um contexto
urbano, sem considerar a cultura e os saberes dos camponeses. Vé-se que sempre que se
propds uma educacao para a classe trabalhadora rural objetivou-se a manutencdo de um
projeto hegemdnico e(ou) a promocao de um crescimento econdmico que ndo a beneficiaria.
A educacéo rural, no Brasil, de acordo com Ribeiro (2012), ainda permanece relacionada a
essa concepcao preconceituosa a respeito do camponés, que desconsidera os saberes e a
cultura decorrentes do trabalho dos agricultores.

Todavia, no confronto entre projetos para o Brasil, segundo Paludo (2012), emerge

a concepcdo de educacao popular, com o surgimento de varios movimentos de educacdo e

14 0 EDURURAL foi um programa especial, financiado pelo Banco Internacional de Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD), com execucao restrita aos nove Estados da regido Nordeste, através de um Acordo
de Cooperacdo Técnica e Financeira entre aquela Instituicdo e 0 Governo brasileiro. (SOUZA, 2001, p. 19).
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com o fortalecimento das mobilizac¢6es no final da década de 1980. Além da luta pela terra,
nas articulagfes dos movimentos sociais e sindicais, estava a luta pelo direito a educacéao
para todos os trabalhadores rurais. Dessas lutas, de acordo com Arroyo, Caldart e Molina
(2009), nasce uma concepgéo de Educacdo do Campo com a compreensdo de campo como
espaco de vida, de producdo e cultura; de valorizacdo dos saberes populares; com respeito
as especificidades social, cultural, ética e ambiental de seus sujeitos e que possibilite a

contribuicdo para uma transformacéo social e emancipatoria de seus individuos.

3.2 A Politica de Educac¢do do Campo em espacos de construcao

O marco significativo da politica publica de Educagdo do Campo tem inicio no final
da década de 1990, com a realizacdo do | Encontro Nacional de Educadoras e Educadores
da Reforma Agraria (Enera), em 1997, organizado pelo Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), com o apoio da UnB e diversas outras entidades parceiras.
Segundo Caldart (2002), durante o | Enera, foram colocados em pauta as reflexdes e praticas
pedagdgicas possiveis para 0 meio rural. Utilizava-se uma nova perspectiva de pensar a
Educacdo do Campo, descentralizando as discussdes nos estados e municipios. Nesse
encontro, encaminha-se a ideia de uma Conferéncia Nacional por uma Educacdo Basica do
Campo, que Caldart (2002) considera como um grande avango, pois permitiu a participacao
popular na construcao de ideias e discussdes que influenciariam as politicas publicas do pais.

Compreende-se, portanto, que, a partir dessa articulacdo dos movimentos em torno
de uma politica de educacéo para os povos do campo, se cria uma cisdo no processo historico
de verticalizacdo do gestar as politicas publicas para o campo, uma vez que estas foram
continuamente pensadas para e ndo pelos seus sujeitos.Como afirma Caldart, na histéria do

Brasil,

toda vez que houve alguma sinalizacdo de politica educacional ou de projeto
pedagdgico especifico, isto foi feito para o meio rural e muito poucas vezes com
0s sujeitos do campo. Além de ndo reconhecer o0 povo do campo como sujeito da
politica e da pedagogia, sucessivos governos tentaram sujeita-lo a um tipo de
educacdo domesticadora e atrelada a modelos econémicos perversos. (2009, p.
151).

Essa nova relacdo da Educacdo do Campo com as politicas publicas se configura no
acumulo das experiéncias de lutas dos movimentos sociais populares do campo pelo direito

a educacdo. A principio, com a luta dos Sem Terra para garantir o direito & educagdo nas
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areas de Reforma Agraria, com as exigéncias para a criacdo do Pronera, e, ha sequéncia, com
a ampliagéo da luta pelo direito de todos os povos do campo (MOLINA, 2012).

A partir da | Conferéncia Nacional por uma Educagdo Bésica do Campo, em 1998,
essas lutas ganham maior centralidade e fortalecem-se com a Il Conferéncia Nacional de
Educacdo do Campo, realizada em 2004. Esta ja consolida a compreensdo da luta e do direito
a todos os niveis de ensino para 0os camponeses, quando afirma como sua palavra de ordem
a expressao “Educacdo do Campo: direito nosso, dever do Estado” (MOLINA, 2012, p. 585),
estabelecendo-se como um marco importante para o reconhecimento do campo enquanto
espaco de vida e de sujeitos que reivindicam sua autonomia e emancipacéao.

Fundamentados na compreensdo de que a educacdo é um direito humano e de todos,
e, se € de todos, a populacdo camponesa ndo pode continuar sendo excluida de seu direito,
0s sujeitos coletivos do campo imprimem uma luta que rejeita a educagdo como mercadoria
e exigem do Estado o cumprimento do dever de garantir educagédo para todos os povos do
campo em seus proprios territorios.

Nessa luta coletiva, segundo Molina (2012), esta inserido um projeto politico-
pedagdgico vinculado aos interesses da classe trabalhadora do campo. Uma Educacao que
seja no e do Campo; que considere a diversidade de povos indigenas, povos da floresta,
comunidades tradicionais e camponesas, quilombolas, agricultores familiares, assentados,
acampados, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos e trabalhadores assalariados
rurais.

Por se tratar de uma luta coletiva no pensar e fazer a educacédo dos sujeitos do trabalho
do campo, Caldart (2019), afirma que a materialidade de origem da EdoC exige que ela seja
pensada/trabalhada sempre na triade Campo-Politica Publica-Educacdo, pois é na relagédo
entre esses termos, quase sempre tensa, e na disputa por um projeto de campo construido

pelos camponeses que se constitui a identidade da Educacdo do Campo.

A Educacdo do Campo nasceu como mobilizacao/pressao de movimentos sociais
por uma politica educacional para comunidades camponesas: hasceu da
combinacdo das lutas dos Sem Terra pela implantacdo de escolas publicas nas
areas de Reforma Agréaria com as lutas de resisténcia de inimeras organizages e
comunidades camponesas para ndo perder suas escolas, suas experiéncias de
educacdo, suas comunidades, seu territério, sua identidade. [...] nasceu
tomando/precisando tomar posi¢do no confronto de projetos de campo: contra a
I6gica do campo como lugar de negdcio, que expulsa as familias, que ndo precisa
de educacdo nem de escolas porque precisa cada vez menos de gente, a afirmacao
da logica da produgdo para a sustentacdo da vida em suas diferentes dimensdes,
necessidades e forma. (CALDART, 2007, p.3).
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A Educacdo do Campo nasce, portanto, a partir das acGes desenvolvidas pelos
movimentos sociais do campo e na articulagéo das lutas pelos direitos coletivos dos diversos
sujeitos camponeses. Direitos estes que estdo na competéncia do poder publico e que,
historicamente, Ihes foram negados. Logo, 0s movimentos sociais do campo promovem uma
nova concepcao de construcdo das politicas para o setor, que se faz através dos sujeitos
coletivos, respeitando as especificidades do campo, integrando a diversidade dos seus
sujeitos e afirmando-0s como protagonistas.

Uma das maiores riquezas da experiéncia historica da construcdo de politicas
publicas para o campo, aponta Molina (2012), refere-se exatamente a presenca dos sujeitos
coletivos de direitos. Segundo a autora, sdo eles e suas praticas os responsaveis pelas
transformacdes pelas quais tém passado a elaboracdo das politicas publicas para o campo. E
essas transformacOes destacam-se pela organizacdo das lutas e pelo carater coletivo dos
direitos ja existentes, mas que esses grupos foram, historicamente, excluidos da
possibilidade de vivencia-los.

Convergindo com esse pensamento, Santos (2009) aponta o protagonismo dos
movimentos sociais e sindicais na construcéo da politica de Educacdo do Campo. A autora
destaca o papel destes nas lutas pelos fundos publicos, visando assegurar 0S recursos
necessarios ao financiamento e materializacdo dos programas de educacdo nas areas de
Reforma Agraria.

Os desafios enfrentados por esses sujeitos coletivos configuram-se no movimento de
elaboracdo da politica de Educacdo do Campo e intensificam-se no processo de execucdo
desta, por confrontar um projeto de poder estabelecido no campo, que imprime uma

correlacéo de forca desigual no embate pelos recursos publicos. Segundo Hofling (2001),

As acbes empreendidas pelo Estado ndo se implementam automaticamente, tém
movimento, tém contradi¢cdes e podem gerar resultados diferentes dos esperados.
Especialmente por se voltar para e dizer respeito a grupos diferentes, o impacto
das politicas sociais implementadas pelo Estado capitalista sofrem o efeito de
interesses diferentes expressos nas relagdes sociais de poder. (HOFLING, 2001,
p. 35).

E importante destacar ainda que, de acordo com Héfling (2001, p. 31), as politicas
sociais, entre estas a educacao, tém suas raizes nos movimentos populares do século XIX,
voltadas aos conflitos surgidos entre capital e trabalho, no desenvolvimento das primeiras
revolugOes industriais. Para a autora, quando se analisa as politicas sociais, na perspectiva

do Estado capitalista, vé-se que este atua como regulador das relagdes sociais a servigo da
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manutencéo das relagdes capitalistas em seu conjunto, a despeito de reconhecer a dominagao
nas relacGes de classe. Isto posto, ndo ha como pensar o Estado fora de um projeto politico
e de uma teoria social para a sociedade como um todo.

Nesse processo historico, de articulacdo e luta pelos direitos dos povos do campo,
observa-se que 0s movimentos populares tém assumido, durante o percurso, diversas
posi¢des politicas e estratégicas em relacdo a forma de perceber o Estado. De oposi¢do contra
o0 Estado autoritario, nos anos 1960 e 1970, passaram a lutar por um Estado democratico na
década de 1980 e pela garantia dos direitos sociais conquistados, colocados em risco com a
proposta de um Estado minimo, na década de 1990. Sobre essa mudanca de postura dos

movimentos frente ao Estado, nas Gltimas décadas, Semeraro (2011) conclui que,

Ao longo desse processo, viram no Estado ndo mais uma esfera externa e superior
a ser combatida, controlada e melhorada, mas um campo a ser disputado, a ser
recriado e dirigido coletivamente em sintonia com o proprio projeto de sociedade.
[...] as organizacdes populares perceberam que nao é possivel construir um projeto
demacratico de pais, sem lutar pela criacdo de um Estado com uma conotacdo
ético-politica capaz de expressar os anseios das classes trabalhadora e da minoria
da populacdo. (SEMERARO, 2011, p. 466).

Essa nova perspectiva de perceber o Estado ndo anula e muito menos cessa o carater
contra-hegemdnico que os movimentos imprimiram, durante décadas, as lutas contra a
exclusdo social dos povos no e do campo. Ao contrario, pressupde um espaco de lutas ainda
mais acirrada, por entrarem no campo da disputa por politicas publicas, o que significa, além
do embate por recursos publicos, o confronto com as politicas educacionais neoliberais
adotadas pelo Estado, a servico do capital, representado no campo brasileiro pelo
agronegocio.

Essas lutas empreendidas pelos movimentos sociais do campo e suas formas
coletivas de organizacdo, no embate pelas politicas publicas para o campo, evidencia a
relacdo desses movimentos com a concepcdo de Estado em Antonio Gramsci, em que 0
“Estado ndo ¢ sujeito nem objeto”, mas a “condensacdo das relagdes” de forgas existes na
sociedade de classe” (MENDONCA, 2012, p. 350). Dentro dessa concepgéo, o “Estado age
por meio das politicas que adota, com base no movimento da disputa em torno de projetos
politicos que acontece na sociedade” (MENDONGCA, 2012, p. 350).

Nessa perspectiva, se politica publica, como afirma Molina (2012, p. 591), significa
o “Estado em acdo, promogao, pelo Estado, de formas de executar aquilo que esta no ambito

de seus deveres”, a materializagdo das politicas publicas que estruturam o direito & educacéo
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a todos os povos do campo estd diretamente relacionada a forca que esses movimentos
aglutinam nas relagdes sociais e 0 quanto esta forgca se apresenta capaz de movimentar o
Estado para a execugdo dessas politicas. Dai, a necessidade das articulacdes e das lutas dos
movimentos coletivos em todas as etapas da materializagdo da Educacdo do Campo
enquanto politica publica.

Caldart (2019) atribui a necessidade das lutas que os movimentos coletivos do campo
tém empreendido pela garantia dos seus direitos a propria acdo do Estado capitalista, que se
coloca a disposicdo do capital e, consequentemente, pela manutencdo das relacbes de
dominacéo na sociedade. A autora reflete que, se os sujeitos da Educagad do Campo

precisam lutar por politicas pablicas é porque o Estado, expressando as relagdes
dominantes na sociedade, reproduz a desigualdade social que Ihe é fundante e
somente se move no interesse da classe trabalhadora sob forte pressdo. Mesmo que
se trate de garantir direitos que em si ndo colocam em xeque a estrutura da
sociedade. (CALDART, 2019, p. 67).

Essas lutas coletivas vinham possibilitando, aos povos do campo, a construcéo de
uma cultura do direito a ter direitos; de serem reconhecidos como sujeitos de direitos e,
acima de tudo, de serem respeitados em sua diversidade e em todas as suas especificidades
(CALDART, 2019). Atraves de acOes contra-hegemdnica ao capital, de carater educativo,
tanto no interior dos proprios movimentos quanto nas articulagcbes com instituicbes da
sociedade civil, a EdoC vem sendo construida tendo como eixo a garantia dos direitos
coletivos, historicamente negligenciados pelo Estado. Todavia, no atual contexto politico do
pais, em que hd um avanco intenso das forcas conservadora, essa ideia do direito a ter direitos
estd sob forte ameaca. O discurso da meritrocacia toma a centralidade na defini¢cdo das
politicas publicas, indicando para uma necessaria resisténcia dos movimentos sociais
populares do campo de forma a evitar um retrocesso total nos direitos ja conquistados.

Compreende-se que a luta dos povos do campo nao se limita ao direito a ter educacao
no seu proprio territorio e construida pelos seus sujeitos. Ha uma luta por um projeto de
sociedade que vem sendo construido pelos camponeses e que encontra sua base na
concepcao de uma sociedade pensada pelo fildsofo italiano Antonio Gramsci, na qual a
democracia, para ser verdadeira e hegemonica, deve promover a gestdo popular do poder e
a formacdo de seus cidadaos, de forma que estes se tornem autodirigentes e capazes de

construir uma sociedade democratica e solidaria (SEMERARO, 2003).
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Ancorando-se no pensamento de Gramsci, Semeraro (2003, p. 265) aponta que, sem
a socializagdo do poder e a formacdo de uma nova cultura, em que os excluidos tenham lugar
na construcdo do conhecimento, na producéo e na distribuicdo das riquezas do planeta, ndo
é possivel falar plenamente em democracia. Por isso, a EdoC constroi-se de a¢des formativas
que vao além de objetivos escolares e apresenta-se como parte de um projeto de sociedade
para a classe trabalhadora.

Orientada por essa concepcao, a EdoC nasce vinculada a luta pela terra, na disputa
por uma concepcao de projeto de campo e de sociedade, contra a l6gica do capital e por uma
formacdo com objetivos emancipatorios para seus sujeitos. E, por ser resultado da luta e da
diversidade de sujeitos sociais do campo, a EdoC nunca foi luta pela educagdo em si mesma
e nem pelo acesso a qualquer tipo de educagdo. Mas uma educacdo que Vvise O
desenvolvimento pleno do ser humano e sua insercéo critica e transformadora da realidade
em que vive, confrontando os processos de desumanizacdo vividos pelos sujeitos
trabalhadores e superando as relacGes sociais que determinam a desigualdade social
(CALDART, 2019, p. 69).

3.3 A Educacéo do Campo e os instrumentos politicos e juridicos de afirmacéao

Durante o processo de redemocratizacdo do pais, 0s movimentos sociais e sindicais
populares promoveram intensos debates em torno dos direitos sociais da populacdo
campesina, entre estes, o direito a educacdo. A aprovacdo da Constituicdo Federal de 1988
possibilitou um avango significativo na luta por esses direitos, a medida que garantiu 0s
meios juridicos necessarios a sustentacdo das reivindicacbes dos movimentos sociais do
campo, trazendo, em seu artigo 205, que “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e
da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo
para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Conceber a educacdo como direito humano significa inclui-la entre os direitos
necessarios a realizacdo da dignidade humana plena; pressupde afirmar que este deve ser
garantido a todos os seres humanos, independentemente de qualquer condicdo pessoal
(HADDAD, 2012). No entanto fez-se necessaria a compreensdo, pelos movimentos sociais
e sindicais do campo, de que o direito estabelecido na constituicdo, em um Estado capitalista,

apenas abre caminhos juridicos para fundamentacéo da sua implementagéo, quando das lutas
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e reivindicacdes da sociedade. Emerge, portanto, a necessidade das articulagdes e lutas
coletivas como forma de direcionar o Estado para assegurar a sua materializagéo.

A partir da garantia da educagdo como direito de todos, trazida pela Constituicao
Federal, e da implementacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei
n° 9.394/1996, fica evidente o reconhecimento da diversidade e especificidade do campo,
tendo em vista os diversos instrumentos legais que estabelecem orientacOes para atender esta
realidade. A Lei n°® 9.394/1996, em seu artigo 28, estabelece as seguintes normas para a

educacgé@o no meio rural:

Art. 28. Na oferta de educacao basica para a populacéo rural, os sistemas de ensino
promoverdo as adaptacdes necessarias a sua adequacao as peculiaridades da vida
rural e de cada regido, especialmente:

I - conteldos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e
interesses dos alunos da zona rural;

Il - organizagdo escolar prdpria, incluindo adequagdo do calendario escolar as
fases do ciclo agricola e as condi¢des climaticas;

111 - adequacéo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 19964, grifo nosso).

Podem-se observar avancos relevantes em relacdo aos aspectos politicos,
educacionais e culturais referentes a educacdo no meio rural, a medida que aponta 0s
conteudos curriculares e as metodologias integradas aos interesses e necessidades dos
educandos, assim como a autonomia dos espacos educativos para a organizagdo do seu
calendario escolar de acordo com a realidade da comunidade.

Contudo, entre as diversas criticas recebidas pela Lei n® 9.394/1996, uma refere-se
ao termo ‘“adaptagdes” do sistema de ensino para a populacdo rural, o que supde
direcionamento para uma concepcao urbanocéntrica que historicamente orientou a educacao
rural no pais. H4, dessa forma, um esvaziamento do campo como espaco de referéncia na
constituicdo da identidade de seus sujeitos (BRASIL, 2012). E exatamente contra essa forma
de pensar a educacdo para 0s povos do campo que 0S movimentos sociais e sindicais
camponeses tém encampado suas lutas.

No | Enera, em 1997, com a participacdo de assentados e acampados, educadores,
representantes de universidades e de institui¢cbes parceiras dos movimentos sociais had uma
afirmacdo do sentido coletivo da Educacdo do Campo e sua relacdo direta com a luta pela
terra. Por se tratar de sujeitos do trabalho do campo que carregam consigo as consequéncias
dos conflitos agrarios de que sdo frutos (CALDART, 2019), estes afirmam a defesa de
politicas com contetdos especificos as suas necessidades sociais, contrapondo-se a légica

de padronizacéo da politica de educacédo ofertada pelo Estado.
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A partir de uma Articulagdo Nacional por uma Educacdo do Campo, construida em
1998, que passou a organizar as agdes conjuntas pela escolarizagéo dos povos do campo, foi
possivel alcancar avancos importantes para a construcao da politica. Entre estes, a realizacdo
de duas Conferéncias por uma Educacéo Basica do Campo: a | Conferéncia, em 1998, e a ll
Conferéncia, em 2004. Nesses espacos politicos, debateu-se as condicdes de escolarizagdo
diante dos problemas de acesso, manutencao e promogéo dos alunos; a qualidade do ensino;
as condi¢des de trabalho; a formacdo do corpo docente; além das experiéncias pedagogicas
de resisténcia que se destacam no meio rural.

A socializacdo dessas experiéncias sinalizou para a constru¢do de uma proposta de
Educacdo do Campo, e ndo mais educacao rural ou educacao para o meio rural (SANTOS,
2018), apontando para a consolidacdo de um projeto de educacdo protagonizado pelos
sujeitos sociais do campo e trazendo a Educagdo do Campo para a agenda do pais. Afirmou-
se também a defesa de uma educagdo conectada com um projeto de sociedade, com vistas
ao fortalecimento do desenvolvimento sustentavel do campo em contraposicao a logica do
latifindio e do agronegacio.

Em relacdo a legislacdo, o movimento da Educacdo do Campo conseguiu acumular,
a partir de suas diversas lutas, um conjunto de instrumentos normativos que reconhecem e
legitimam as lutas dos trabalhadores do campo por uma Educacdo no e do Campo como se

apresenta o0 quadro a seguir.

Quadro 1 — Marcos legais sobre a Educacdo do Campo: 1998-2015
PORTARIA N° 10, Institui 0 Programa Nacional de Educacdo na Reforma
04/1998 Agréaria — Pronera
PARECER N° 36 de 04 Define as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica
/2001 do Campo
RESOLUCAO CNE/CEB | Institui as Diretrizes Operacionais para a Educacéo Basica
N° 1, 04/2002 nas Escolas do Campo
DECRETO N°5.159, DE Cria a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacédo e
28 DE JULHO DE 2004 Diversidade (SECAD)
PARECER CNE/CEB N° | Reconhece os Dias Letivos da Alternancia
1, 02/2006
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PARECER CNE/CEB N°
3, 02/2008

Orienta as a¢Oes para o atendimento da Educagdo do Campo

RESOLUCAO CNE/CEB
n° 2, 04/2008

Diretrizes complementares para a Educagdo Basica do
Campo

Lei n®11.947 de 06/2009

Disp0e sobre a alimentacdo escolar e do PDDE nas Escolas
do Campo

Lei n® 6755 de 01/2009

Institui a politica de formacdo do magistério e disciplina a
atuacdo da CAPES

RESOLUCAO CNE/CEB
n° 4, 07/2010

Determina a Educagdo do Campo como modalidade
especifica

DECRETO 7.352 DE
11/2010

Institui a Politica Nacional de Educacdo do Campo e o

Pronera

PARECER CNE/CP N° 2,
06/2015

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

RESOLUCAO CNE/CP N°
2, 07/2015

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo inicial em nivel superior e para a formacéo

continuada.

PORTARIA N° 10,
04/1998

Institui 0 Programa Nacional de Educacdo na Reforma

Agréaria — Pronera

Fonte: elaborado pela autora a partir dos dados do Dossié da Educacéo do Campo: documentos 1998-2018,

de Santos et al. (2020).

Entre todas essas normativas, destaca-se a importancia do Decreto n°® 7.352/2010,

através do qual a Educacdo do Campo € reconhecida como politica de Estado, representando

uma das maiores conquistas para 0s movimentos da Educacdo do Campo. Vale o destaque

para o artigo 1° que traz a constituicdo da politica e o reconhecimento das especificidades do

campo.

Art. 1°: A politica de educagdo do campo destina-se & ampliacdo e qualificacdo da
oferta de educacéo bésica e superior as populag¢fes do campo, e serd desenvolvida
pela Unido em regime de colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, de acordo com as diretrizes e metas estabelecidas no Plano Nacional
de Educacdo e o disposto deste Decreto.

§ 1° Para os efeitos deste Decreto, entende-se por:

I — populagbes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, 0s
pescadores artesanais, 0s ribeirinhos, os assentados e acampados da reforma
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agraria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, as cai¢aras, 0s povos
da floresta, os caboclos e outros que produzam suas condi¢fes materiais de
existéncia a partir do trabalho no meio rural.

Il — escola do campo: aquela situada em drea rural, conforme definida pela
Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela situada
em area urbana, desde que atenda predominantemente a populagbes do campo.
(BRASIL, 2010a).

Essa legitimacdo da Educacdo do Campo, enquanto politica de Estado, traduz-se num
importante instrumento de pressdo e negociagdo junto aos poderes publicos. Além de
possibilitar ao Estado a implementacéo de novas agdes e novos programas educacionais para
0s sujeitos do campo, repde o debate sobre a universalidade do direito a educacdo e a
necessaria observancia das singularidades e particularidades nas quais a EdoC se materializa.
(FONEC, 2017).

Um outro espaco politico importante para a Educacdo do Campo se constituiu, em
2004, com a criacdo da Secad no ambito do Ministério da Educacdo. A construcdo desse
espaco permitiu a inclusdo de uma instancia especifica para coordenar as demandas da
Educacdo do Campo, entre elas, os programas educacionais conquistados pelo
reconhecimento da luta dos camponeses: Pronera, Programa Saberes da Terra, Programa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid Diversidade/Capes), Procampo, Escola da Terra, Pronacampo e
ProJovem Campo. Todos esses programas se traduzem em importantes agdes para a

materializacdo do direito a educacdo dos povos do campo.

3.4 A Educacédo do Campo em tempo de desmonte e resisténcia

A criacdo do Pronera marca significativamente a politica de Educacdo do Campo do
pais, utilizando uma nova perspectiva de pensar a Educacdo do Campo, através da
participacao popular. Essa concepcdo possibilita o protagonismo dos movimentos sociais do
campo, que, além de trazerem o acimulo das experiéncias de lutas pelos direitos coletivos,
foram determinantes na correlacdo de forgcas que envolvem a construcdo de uma politica
publica.

Dados apresentados pelo Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria
(Incra)®® apontam avangos importantes na Educagdo do Campo, em todas as regides do pais

e em todas as modalidades de ensino. O Pronera beneficiou, até 2019, cerca de 190 mil

15 Dados apresentados pelo Incra em audiéncia publica na Camara dos Deputados no dia 17 de outubro de
2019.
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estudantes, através da oferta de 529 cursos, da alfabetizacdo a pos-graduacéo, distribuidos
em 1.000 municipios e com o envolvimento de mais de 100 institui¢des de ensino. Resultou
ainda em 5.920 producdes académico-cientificas entre artigos, monografias, trabalhos de
concluséo de curso, dissertacOes, teses e livros.

Os resultados do Pronera, demonstram a forca de uma politica publica com
capacidade de insercdo em ambito nacional a partir do envolvimento dos sujeitos da Reforma
Agraria, de instituicdes de ensino e de organizacdes sociais populares. No entanto, esses
resultados ainda ndo foram capazes de impedir os ataques a continuidade do Pronera no atual
contexto politico do pais.(MOLINA; SANTOS; BRITO, 2020).

As politicas publicas, resultantes das lutas dos povos do campo, na atual conjuntura,
vém sofrendo um verdadeiro desmonte pela administracdo do governo de Jair Messias
Bolsonaro. O esvaziamento do Incra (Decreto n° 10.252/2020),%6 a extin¢do dos espagos de
participacdo social e a drastica reducdo dos recursos para o Pronera colocam em risco a
continuidade da politica de EdoC atingindo diretamente o direito a educacdo dos
camponeses. H4 uma “logica destrutiva que vem demarcando todas as politicas publicas que
dialogam com categorias como direito, diversidade e controle social, conceitos estruturantes
de uma sociedade democratica” (MOLINA; SANTOS; BRITO, 2020, p. 13).

A partir de 2016, com a interrup¢do do mandato da presidenta Dilma Rousseff atraves
do golpe parlamentar, ja pode-se perceber as consequéncias do desmonte da politica, com
uma queda acentuada no numero de estudantes ingressantes nos cursos do Pronera,
reduzindo de 8.058 educandos em 2013 para 2.910 em 2020. Além da interrup¢do dos cursos
em andamento, 0s orcamentos destinados ao Pronera, também foram colocados numa escala
decrescente, reduzindo de 33 milhdes em 2015 para 8 milhdes em 2019, inviabilizando,
dessa forma, a continuidade da politica. A figura a seguir apresenta 0s recursos autorizados

pela Lei Orcamentaria Anual (LOA) e os valores reais pagos ao Pronera de 2010 a 2019.

16 Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02019-2022/2020/decreto/D10252.htm. Acesso
em: 2 mar. 2020.
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Figura 15 — Recursos destinados ao pronera de 2010 a 2019
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Observa-se que, até 2014, no governo da presidenta Dilma Rousseff, ha um valor
significativo de recursos efetivamente direcionados para o Pronera. A partir de 2016, ano do
golpe parlamentar, os recursos autorizados para 0 programa apresentam uma curva
decrescente acentuada, tanto em relagdo aos valores autorizados quanto nos recursos
efetivamente aplicados. Em 2019, essa reducdo ultrapassa a ordem de 85% dos recursos
aplicados no Pronera, demonstrando uma queda acentuada quando comparado ao ano de
2014. Ha, portanto, uma perspectiva de inviabilizacdo total da Educacdo do Campo, por
parte do atual governo, nao apenas “pela reducao de seu espago e funcionamento na maquina
publica, mas, sobretudo, pela escassez dos fundos publicos a ela destinados” (MOLINA et
al., 2020, p. 15).

As acOes da atual administracdo de Jair Bolsonaro buscando inviabilizar a educacao
dos camponeses através da desestruturacdo do Pronera, além de trazer consequéncias graves
aos camponeses, Visto que estes terdo grandes dificuldades para garantir o direito a educacao,
causara danos as universidades, que perderdo parcerias importantes na manutencdo da sua
funcao social e “na constru¢do de um projeto de nagdo soberana e autonoma” (MOLINA et
al., 2020, p. 16).

No entanto as investidas contra os territorios camponeses ndo se restringem aos
cortes nos recursos destinados aos programas e as a¢oes que viabilizam a EdoC. Além da

criminalizacdo dos movimentos sociais, da liberacdo indiscriminada de agrotoxicos que
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impactam diretamente a vida dos povos do campo, ha uma evidente disputa pela hegemonia
da concepcédo de formacdo de professores. Essa disputa se materializa através dos ataques
aos marcos legais (revogacgéo da Resolugdo n° 2/2015), com a aprovagdo da BNC-Formagéo
e com a implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de

Professores para a Educacgdo Basica.

A revogacdo da Resolucdo N° 02 de 2015, na pratica visa estrangular a construgao
de projetos de formacdo humana, que se posicionam criticamente quanto a
concepcdo de formagdo docente que se limite apenas aos aspectos cognitivos e do
ensino-aprendizagem dos contetidos preestabelecidos na BNCC e na sala de aula
visando a estreita concepcdo de realizagdo de avaliacOes externas. (SILVA et al.,
2020, p. 15).

Compreende-se, portanto, que, a partir da revogacdo da Resolugdo n° 2/2015, ha um
direcionamento das instituicdes de ensino superior, responsaveis pela formacdo dos
professores no pais, para uma concepcao de formagéo pedagogica ancorada na pedagogia
das competéncias. Essa orientagéo se estabelece com a aprovacdo da Resolugdo n° 2/2019,
que retoma uma concepcao de formacdo de professores baseada nos principios formativos

do mercado liberal.

A Resolucdo 2/2019 propde como politica de formacgdo docente uma formacéo
generalizante e homogeneizante, que apaga/ignora as diversidades socioculturais,
territoriais, inclusivas, de género e raca e as desigualdades produzidas
historicamente no Brasil, negando as lutas e reconhecimento das especificidades
da diversidade dos sujeitos de direitos no pais. (SILVA et al., 2020, p. 16).

Depreende-se, portanto, que essa nova resolucdo (n° 2/2019) atinge diretamente a
concepcao formativa das licenciaturas em Educacdo do Campo. Pois estas se fundamentam
numa concepcao de formacdo de educadores que tém como base o respeito a diversidade e
a valorizacdo dos modos de vida de cada territdério. Compreende ainda que os saberes da
Escola do Campo precisam partir da realidade dos seus sujeitos e, portanto, essa formacao
deve estar em consonancia com um projeto de transformacao e superacdo dos processos de

exploracdo no campo, pelo capital.

3.5 A Educacdo do Campo, a Escola do Campo e a concepcao de Educacdo Omnilateral
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A Educagdo do Campo, enquanto uma concepcao e pratica politico-pedagdgica,
“reafirma e revigora uma concepcao de educacio de perspectiva emancipatoria, vinculada a
um projeto historico, as lutas e a construg@o social e humana” (CALDART, 2012, p. 262),
que demanda ser trabalhada a partir da realidade especifica de seus sujeitos e das
singularidades de seus territorios. No entanto compreende a necessidade de se pensar as
acOes formativas dentro de uma dimenséo da totalidade. Essa perspectiva se justifica, uma
vez que a luta dos camponeses pelo direito a educacdo esté entrelacada a luta pela terra, pela
cultura, pela Reforma Agraria, pela soberania alimentar, e ndo apenas a educacdo em si
mesma.

De acordo com Caldart (2012), a Educacdo do Campo ndo nasceu como teoria
educacional. Suas demandas foram e continuam sendo préaticas, o que impossibilita a
superacdo destas apenas no campo da disputa tedrica. No entanto, por se tratar de a¢Ges e de
lutas numa perspectiva contra-hegemonica, a autora afirma que a EdoC exige teoria, na
perspectiva da praxis, o que pressupde a necessidade, cada vez maior, de um rigor na analise
da realidade concreta.

As categorias Escola do Campo e Educacdo do Campo se constituem a partir das
lutas dos movimentos sindicais e sociais populares do campo, na perspectiva da
transformacdo das condi¢bes sociais dos territorios camponeses e de seus sujeitos
(MOLINA; SA, 2012). Além da luta pela terra e por uma politica de Reforma Agraria no
pais, esses movimentos, principalmente o MST, imprimem uma luta pela construcdo de um
projeto de sociedade que passa, necessariamente, por uma educagdo construida no e do
campo, de forma a garantir aos povos camponeses 0 direito a uma educacédo e a uma escola

publica que esteja em consonancia com sua cultura e seus modos de reproducao da vida.

A concepcdo de Escola do Campo nasce e se desenvolve no bojo do movimento
da Educacdo do Campo, a partir das experiéncias de formacdo humana
desenvolvidas no contexto de luta dos movimentos sociais camponeses por terra e
educacdo. Trata-se, portanto, de uma concepcdo que emerge das contradicdes da
luta social e das praticas de educagéo dos trabalhadores do e no campo. (MOLINA;
SA, 2012, p. 324).

Ao se constituir no campo da disputa de projetos de sociedade, uma vez que a luta
dos movimentos sociais e sindicais populares se estabelece pelo direito a educacdo sempre
atreladas ao direito a terra, teto, soberania alimentar, trabalho e renda, a Educacdo do Campo
reafirma ndo ser apenas um movimento pedagdgico, mas uma concepcdo formativa que se

materializa a partir de agdes contra-hegemdnicas encampadas pelos seus sujeitos. Segundo
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Arroyo (2020, p. 18-19), ao lutar por terra, territdrio, os sujeitos do campo “tentam repor o
seu direito a educagdo, a formacdo humana no nucleo radical da recuperacdo da terra,
trabalho como matrizes historicas formadoras: terra € mais do que terra, é cultura, valores,
vida, humanizag¢ao, educagao”.

Definir a luta pela terra e pela educagdo como direitos dos trabalhadores camponeses
pressupde assumir a luta por um projeto de desenvolvimento que se contrap@e a hegemonia
do capital no campo — denominado agroneg6cio —, o que inclui também a luta por uma
concepcdo de Escola que seja no e do Campo e que assuma uma perspectiva da
transformacéo social liderada pelos seus sujeitos. Cabe, portanto, compreender melhor que
concepcao de Escola do Campo 0s sujeitos campesinos veem lutando para construir em seus
territorios e qual o tipo de educacdo e escola no campo que estes buscam superar a partir das
suas lutas.

A concepcéo de Escola do Campo, segundo Molina e S& (2012, p. 326), compde o0
mesmo movimento de construcdo de um projeto de campo e de sociedade que se enraiza no
processo historico da luta da classe trabalhadora, pela superacdo dos modos de expropriacao
do capital no campo. Ainda segundo as autoras, incluem-se nessa luta o acesso ao
conhecimento e a garantia do direito a escolarizacdo para 0s sujeitos do campo, como
perspectiva de construcdo de uma pratica formativa, que instrumentalize e fortaleca os
camponeses nos movimentos de resisténcia a expansdo do capital em seus territorios.

Essa compreensdo, de que a Escola do Campo se constitua enquanto um instrumento
de apoio e fortalecimento das lutas e organizacgdes sociais dos sujeitos campesinos coaduna-
se com a afirmacdo de Caldart (2003) quando aponta que ha de se ter preocupacfes em
transformar instituicdes historicas, como a escola, em lugares que ajudem a formar os
sujeitos dessas transformacdes. Para a autora, somente as escolas construidas politica e
pedagogicamente pelos sujeitos do campo conseguem imprimir o jeito do campo e
incorporar neste as formas de organizacdo e de trabalho dos sujeitos, 0os campesinos,
construindo novas relacdes de producdo de conhecimento no campo na perspectiva de um

projeto societario mais justo e digno para a classe trabalhadora.

Uma escola do campo ndo é, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim é a escola
reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como sujeitos sociais,
que também podem ajudar no processo de humanizacéo do conjunto da sociedade,
com suas lutas, sua histdria, seu trabalho, seus saberes, sua cultura, seu jeito.
Também pelos desafios da sua relagdo com o conjunto da sociedade. Se é assim,
ajudar a construir escolas do campo é, fundamentalmente, ajudar a constituir os
povos do campo como sujeitos, organizados e em movimento. Porque ndo ha
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escolas do campo sem a formacéo dos sujeitos sociais do campo, que assumem e
lutam por esta identidade e por um projeto de futuro. (CALDART, 2003, p. 66).

A Escola do e no Campo, pensada pelos movimentos sociais populares do campo,
ultrapassa as funcdes conservadoras atribuidas a escola, a exemplo da transmissdo de
conhecimento, e constroi-se vinculada a defesa de um projeto de desenvolvimento do e no
campo, que passa necessariamente pela formacdo de sujeitos comprometidos com a
transformac&o social. De acordo com Molina e S& (2012, p. 327), a Escola do Campo “pode
contribuir para a formagao de novas geracdes de intelectuais organicos capazes de conduzir
0 protagonismo dos trabalhadores do campo em direcdo a consolidacdo de um processo

social contra-hegemonico”. Em Freitas (2002), tem-se que

A luta por uma escola para todos somente podera ser consequente quando a escola
for, além de um local de aprendizagem, um local de tomada de consciéncia e de
luta contra as desigualdades sociais em estreita relacdo com os movimentos sociais
emancipatorios, quando entdo a escola encontrara seu lugar formativo/instrutivo
no nosso tempo. Além de conteldo, a escola deve ensinar novas relagdes com as
pessoas e com a natureza. (FREITAS, 2002, p. 320).

Além da funcdo social de garantir acesso a escola publica aos sujeitos camponeses
em seus proprios territorios, a Escola do Campo, ¢ atribuida a funcdo social de contribuir
para 0s processos de transformacédo das condicdes sociais, materiais, culturais e politicas a
que, historicamente, foram/sdo submetidos esses sujeitos. Essa transformacao, pressupde, se
ndo superar, mas contrapor-se a concepcao de educacéo rural, que, de acordo com Ribeiro
(2012), trata-se de uma concepcao de escola ofertada aos camponeses na mesma modalidade
da que é oferecida as populacGes que residem e trabalham nas areas urbanas, sem, no entanto,
demonstrar preocupacao com as singularidades do campo e com 0 modo de vida de seus

sujeitos. Portanto,

A Educagdo do Campo se contrapde até ao termo educagéo rural porque contradiz
a visdo dos trabalhadores/povos do campo como atrasados, incultos,
inconscientes, sem saberes, valores, culturas, identidades prdprias. Sem educacéo.
Afirmar a educagdo do e no campo é uma opg¢do politica radical: no campo ha
processos educativos, culturais, ha sujeitos produtores de saberes, valores,
culturas, identidades. H& pedagogia no e do campo. (ARROYO, 2020, p. 14).

Historicamente, a visdo construida acerca do campo esteve relacionada ao atraso e a
pobreza, além da negacdo deste enquanto espaco de producéo cultural, social e econémica.

O modelo de producéo urbano-industrial capitalista, eleito como o ideal para uma sociedade
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moderna, provocou, durante séculos, a exclusdo dos povos do campo dos projetos e politicas
publicas e, principalmente, do direito a educacao pensada no campo e do campo (MOLINA,;
SA, 2012). E nesse contexto de contradi¢bes que surgem as experiéncias pedagdgicas no e
do campo, que precedem as préticas educativas formais e que possibilitam a construcdo de

uma escola que, de acordo com as autoras,

se coloca numa relagdo de antagonismo as concepgdes de escola hegemonicas e
ao projeto de educacdo proposto para a classe trabalhadora pelo sistema do capital.
O movimento histérico de construcdo da concepcdo de Escola do Campo faz parte
do mesmo movimento de construcdo de um projeto de campo e de sociedade [...]
na disputa contra hegemonica. (MOLINA; SA, p. 324-325).

A Educacdo do Campo imprime uma outra funcdo social a escola ao ter como eixo
um projeto de transformacéo, a partir de uma visdo critica da sociedade capitalista. A EdoC
contrapbe-se as finalidades educativas que o sistema capitalista determina para a escola
como espaco de preparacdo de méo de obra para suprir as necessidades do capital e de
contribuicdo para o processo de alienacdo das pessoas ao modelo de exploragédo e ao modo
de vida que o capitalismo busca naturalizar. A EdoC compreende que a funcéo social da
Escola do Campo esta atrelada a funcdo social da terra, que tem como objetivos suprir as
necessidades humanas basicas de sobrevivéncia, de trabalho, de conhecimento, todavia

estabelecendo uma relacéo ética com a natureza. De acordo com Caldart,

a funcéo social que o sistema do capital tenta impor as escolas, de forma muito
mais ostensiva e insana nessa fase de enfrentamento de suas prdprias crises, destroi
0 seu sentido social mais elementar. Tirar a instituicdo escola do dominio publico
para melhor colocd-la “no caminho usual dos negdcios”, quer dizer, tentar
transformar a escola em um instrumento de acumulagdo de capital e de ganhos
especulativos. E absolutizar sua intencionalidade de preparar trabalhadores para
formas de trabalho cada vez mais alienadas e servis. Isso imp&e um modelo de
trabalho pedagogico que aparta a educacdo das necessidades humanas bésicas de
convivéncia, de trabalho, de relacdo com a natureza viva, de conhecimento, de
liberdade de expressao e de criacdo. (CALDART, 2020, p.5).

Em que pese os avancgos na construcédo e fortalecimento da concep¢do de Educacédo
do Campo, a educacéo rural ainda € uma realidade. Permanece no espaco do campo a servico
do latifindio e do agronego6cio com o uso de agrotoxicos, dos transgénicos e com a producao
em larga escala. Sua prioridade é o fortalecimento da mecanizacéo e a inser¢do do controle
quimico das culturas, em detrimento das condic@es de vida do homem e da mulher no campo
(MARTINS, 1994). Esses paradigmas ainda orientam e direcionam politicas e praticas

educativas efetuadas no meio rural. Portanto emerge a necessidade de se pensar a funcéo de
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uma escola para a classe trabalhadora que ultrapasse os muros e consiga enxergar a realidade
na qual vive os seus sujeitos para intervir na sua transformacgdo. Como ressaltam Molina e
Sa,

A Escola do Campo, pensada como parte de um projeto maior de educagdo da
classe trabalhadora, se propde a construir uma pratica educativa que efetivamente
fortaleca os camponeses para as lutas principais, no bojo da constituicdo histérica
dos movimentos de resisténcia a expansao capitalista em seus territorios.
(MOLINA; SA, 2012, p. 326).

A escola que estd no campo, de modo geral, ainda se orienta pelos moldes da escola
rural (MACHADO, 2014, p. 48), oferecendo aos povos camponeses uma educacao
descontextualizada, ao se referenciar na mesma educacéao oferecida as populagfes urbanas.
Ainda segundo a autora, a escola esta construida fisicamente, mas ndo adaptada para atender
a demanda digna dos sujeitos do campo.

No entanto a atua¢do dos movimentos sociais e sindicais populares vem imprimindo
outra realidade no campo, a partir do desenvolvimento de a¢des voltadas para as experiéncias
de vida dos camponeses e para negacdo de uma educacdo rural que segrega, oprime e 0S
enxerga como sujeitos incultos, sem saberes, “nao humanizéaveis, ndo educaveis. Afirmar
que no campo ha educacao, desconstroi essa historica inferiorizagdo dos povos dos campos,
os tira do ndo-lugar-de-fora do lugar e mostra seu lugar, ndo sé na educagé@o, mas na politica.
No poder”. (ARROYO, 2020, p. 14).

A luta dos movimentos sociais e sindicais populares do campo, no confronto por um
projeto de sociedade, na busca pela superacdo do modelo de desenvolvimento capitalista no
campo, tem trazido muitos avangos para a educacao dos povos camponeses, entre esses, 0S
marcos legais conquistados ao longo das Gltimas décadas, conforme ja citados anteriormente.
De acordo com Molina e Sa (2012, p. 326), as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Basica das Escolas do Campo (2002) sdo o primeiro marco legal a reconhecer e utilizar a
expressdo Escola do Campo, como figura juridica, estabelecendo a diferenca desta em
relacdo a expressao Escola Rural. O artigo 2° das referidas Diretrizes traz , em seu paragrafo

anico que

A identidade da Escola do Campo é definida pela sua vinculacdo as questdes
inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes proprios dos
estudantes, na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e
tecnologia disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solucdes exigidas por essas questdes a qualidade social
da vida coletiva no pais. (BRASIL, 2002).
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A identidade da Escola do Campo, portanto, tem sido construida a partir do respeito
e da valorizagdo a diversidade de seus sujeitos. O que pressupde que essa escola deve
organizar 0s seus processos formativos a partir da realidade dos povos camponeses,
valorizando seus saberes e suas singularidades, de forma que a sistematizagao desses saberes
possa ser colocada a servigo dos processos de producdo coletivos da vida em sociedade.
Como afirma Arroyo (2009), a escola e os saberes escolares s&o um direito do homem e da
mulher do campo, todavia esses saberes escolares tém de estar em sintonia com os saberes,
com os valores, com a cultura e com a formacéo que acontecem fora do espago escolar.

A Escola do Campo precisa, portanto, estar associada a vida dos seus sujeitos e aos
processos formadores aos quais estao socialmente envolvidos, para que se possa superar uma
concepcdo de educacdo mercadoldgica e excludente a que foram submetidos durante
séculos. Os processos educativos precisam incluir o campo como espaco de disputa de
projetos de sociedade e, principalmente, compreendé-lo como espaco de particularidades e
matrizes culturais, por ser repleto de possibilidades politicas, formacéo critica, resisténcia,
mistica, identidades, histdrias e producédo das condicGes de existéncia social (FERNANDES;
MOLINA, 2005).

Entende-se que, a Escola do Campo, é colocado o desafio de formar sujeitos numa
perspectiva de contribuir para a constru¢do de um outro projeto societario, liderado pela
classe trabalhadora, a partir de uma concepcdo de formacgdo contra-hegemonica. Nessa
perspectiva, € imprescindivel se trabalhar a formacdo integral dos trabalhadores,
proporcionando a estes o desenvolvimento de todas as suas potencialidades, alem de
possibilitar os elementos necessarios para a promocao simultanea da transformacéo social e
da autotransformagcéo humana (MOLINA; SA, 2012, p. 327).

Na logica de pensar uma educacdo que interage diretamente com o campo e Seus
processos de producdo e reproducdo da vida, com vistas a uma transformacdo social e a
emancipacao de seus sujeitos, a EdoC se fundamenta na concepcao de formacdo omnilateral

dos seus sujeitos, que, de acordo com Frigotto (2012), significa

a concepcéo de educagdo ou de formagdo humana que busca levar em conta todas
as dimensfes que constituem a especificidade do ser humano e as condicdes
objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento historico. Essas
dimensdes envolvem sua vida corpOrea e material e seu desenvolvimento
intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo, estético e ludico.
(FRIGOTTO, 2012, p. 265).
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Por estar diretamente vinculada a um projeto histérico, de emancipacéo dos sujeitos
camponeses, a EdoC afirma uma concepcdo de formacédo integral que abarca todas as
dimensdes do ser humano. Essa concepcdo de formacédo, que compreende os individuos na
sua integralidade, visa possibilitar que os sujeitos camponeses se tornem agentes de uma
transformac&o social a partir do seu préprio desenvolvimento, pois, de acordo com Frigotto
(2012),

O desenvolvimento que se expressa em cada ser humano nao advém de uma
esséncia humana abstrata, mas é um processo no qual o ser se constitui
socialmente, por meio do trabalho; é uma individualidade — e, consequentemente,
uma subjetividade — que se constréi, portanto, dentro de determinadas condicfes
histdrico-sociais. [...] Assim a lingua que falamos, os valores, 0s sentimentos, 0s
habitos, o gosto, a religido ou as crencas e 0s conhecimentos incorporados nédo sao
realidades naturais, mas uma producédo histérica. (FRIGOTTO, 2012, p. 265-266).

Embora compreenda-se que a educacdo alcance uma complexidade maior que a
escola, por acontecer em diversos espacos da formagdo humana nos processos de
organizacdo e producdo da vida, na familia, na cultura e no trabalho, faz-se necessario,
portanto, destacar a importancia do papel da Escola do Campo e de seus processos
formativos na construcdo de um projeto de formacdo humana, que tenha como eixo a
construcdo de um projeto historico de classe. E esse projeto passa necessariamente pela
superacdo da educacao unilateral atrelada aos objetivos das relacdes sociais capitalistas. De
acordo com Frigotto (2012), sdo os seres humanos em sociedade que produzem as condicdes

gue se expressam no seu modo de sentir e de ser. Portanto tal

concepgdo de ser humano € o oposto da concepgdo burguesa centrada numa
suposta natureza humana sem histdria, individualista e competitiva, na qual cada
uma busca o maximo interesse préprio. Pelo contrario, pressupfe o
desenvolvimento solidério das condi¢Bes materiais e sociais e o cuidado coletivo
na preservacdo das bases da vida, ampliando o conhecimento, a ciéncia e
tecnologia ndo como forgas destrutivas e formas de dominagdo e expropriagéo,
mas como patriménio de todos na dilatacdo dos sentidos e membros humanos.
(FRIGOTTO, 2012, p. 266).

H4&, portanto, na EdoC uma perspectiva de educacdo que visa a formacdo de um
sujeito omnilateral em contraposicdo a formacdo capitalista de base unilateral. Uma
educacdo que visa integrar a formacdo intelectual com a producao material da vida, de forma

a proporcionar aos sujeitos um desenvolvimento integral de todas as suas capacidades e, por
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conseguinte, a compreensao integral do processo de producdo e 0s caminhos que os levam a
sua emancipacao.

A perspectiva de educagdo como formacdo do ser humano para sua emancipagéo se
expressa como elemento base da concepgdo de origem da EdoC. Uma educagdo que se
constitui no processo de formagdo humana, que constroi referéncias politicas e culturais de
forma que os sujeitos possam se desenvolver, intervir e transformar a realidade. Segundo
Caldart (2019, p. 69), a compreensédo da educagdo como uma agao intencional de formagéo
humana emancipatéria se constitui como um fundamento de construcdo das préaticas
educativas da EdoC, por entender que a grande finalidade da educacéo “é o desenvolvimento
mais pleno do ser humano e sua inser¢do critica, criativa e transformadora na sociedade em
que vive”.

O movimento da EdoC se orienta na construcdo dessa concepcao de educacdo que
tem o ser humano como principal referéncia, por compreender que 0 acesso a escola €
fundamental para garantir o direito historicamente negado aos sujeitos do campo no acesso
a educacdo formal. No entanto evidencia a compreensdo de que esse acesso a escola nao é
condicdo suficiente para corrigir o processo de exclusdo social e as desigualdades
educacionais produzidas e impostas aos sujeitos campesinos pelo capital. Esse processo de
reparacao passa principalmente pela concepg¢éo de educacdo assumida pela escola, que tenha
como principio a transformacao dos sujeitos, de maneira que possam intervir na realidade e
que busquem superar a concep¢do de educacdo imposta pelo mercado. Aponta, ainda,
simultaneamente as necessarias transofrmacdes estruturais da sociedade brasileira, para a
criagdo de condicOes efetivas de superacdo das desigualdades, como por exemplo, a
necessidade da desconcentracdo fundiaria, via Reforma Agraria, e da descentralizacdo da
renda e da riqueza no pais.

A perspectiva da EdoC de uma formacdo humana omnilateral, que possibilite aos
sujeitos uma consciéncia de classe e que os leve a superacdo da condicdo histérica de
opressao, além de dialogar com o pensamento freiriano na Pedagogia do Oprimido —
“Pedagogia que faca da opresséo e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que
resultara o seu engajamento necessario na luta por sua libertagao” (FREIRE, 2018, p. 43) —
fundamenta-se nos principios da Pedagogia Socialista, a partir das contribuicdes dos
educadores como Pistrak, Shulgin e Krupskaya que, segundo Caldart (2017, p. 118) “sdo

continuadores importantes da formulacao de uma pedagogia Marxista”.
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Essa concepcdo de educacdo pensada pelo educadores socialistas e que orienta as
matrizes pedagdgicas da Educacdo do Campo, tem como base a formacdo humana
omnilateral, com vistas a emancipagdo dos sujeitos e a vinculacdo destes a um projeto
societario visando a superacdo da sociedade de classe. Os fundamentos da Pedagogia
Socialista (FREITAS, 2013), de base marxista, ttm como foco a atualidade, a coletividade,
a auto-organizacdo dos estudantes e o trabalho como principio educativo. A EdoC toma essas
categorias como orientadoras dos seus processos formativos por compreender que 0s sujeitos
“lutadores e construtores” de um outro projeto de sociedade necessitam saber autodirigir-se
e auto-organizar-se para as lutas coletivas e para a consecugdo das “grandes tarefas” que a
sociedade de classe os impde (FREITAS, 2013, p. 27). Ainda de acordo com Freitas (2013),
Shulgin afirma que a tarefa da autogestéo consiste em desenvolver no sujeito as habilidades

de trabalhar, viver e construir coletivamente, pois

é preciso saber lutar pelos ideais da classe trabalhadora, é preciso saber lutar
tenazmente, sem trégua: é preciso saber organizar a luta, organizar a vida coletiva,
e para isso é preciso aprender, ndo de imediato, mas desde a mais tenra idade o
caminho do trabalho independente, pelo caminho do desenvolvimento de habitos
e habilidades de organizacdo. (FREITAS, 2013, p. 29).

Essa concepcdo de educacdo, afirmada pela EdoC, e que tem como perspectiva o
desenvolvimento integral e a luta pela emancipacdo humana, passa necessariamente pela
Transformacdo da Forma Escolar (FREITAS,1995; CALDART,2010). Esse processo,
segundo Caldart (2017), acontece a partir da relacdo entre trabalho e educacdo que se
constitui na relacdo da escola com o trabalho produtivo, superando a dicotomia entre
trabalho manual e trabalho intelectual de forma a contribuir para a transformacéo social e o
fortalecimento das lutas coletivas.

A educacdo de perspectiva omnilateral tem como eixo a categoria trabalho, pois
“sendo o trabalho a atividade vital e criadora mediante o ser humano que a produz e reproduz
a si mesmo” (FRIGOTTO, 2012, p. 266), este se torna parte constituinte dessa formagéo
omnilateral. A partir de uma concepc¢do do trabalho como principio educativo e de uma
formacdo que englobe todas as dimensdes da vida humana é que se pode pensar 0S processos
educativos na perspectiva de superacdo da sociedade capitalista.

Ha que se estabelecer, portanto, essa relacdo entre educacdo e trabalho socialmente
necessario para gque se alcance o desenvolvimento omnilateral do ser humano. Frigotto

(2012, p. 267) afirma, todavia, que a possibilidade desse desenvolvimento e de uma
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educacdo omnilateral passa por uma disputa de projeto de sociedade socialista, “que liberte
o trabalho, o conhecimento, a ciéncia, a tecnologia, a cultura e as relagfes humanas em seu
conjunto dos grilhdes da sociedade capitalista”. Ou seja, € necessario libertar as relagdes de
producdo e as relagdes sociais da I6gica mercadoldgica. A subordinacdo do trabalho ao

capital, limita, constrange e mutila a formagé&o e o desenvolvimento humano omnilateral.

O terreno prdprio do desenvolvimento humano omnilateral (em todas as suas
dimensdes) do caréater radicalmente educativo do trabalho, dos conhecimentos, da
ciéncia e da tecnologia somente terdo a sua efetiva positividade e a capacidade de
dilatar as qualidades e potencialidades humanas quando as relagfes sociais
classistas sob o capitalismo forem superadas. (FRIGOTTO, 2012, p. 275).

Tem-se, portanto, em Frigotto (2012, p. 275) a compreensdo de trabalho e educacao
na perspectiva marxista, afirmada também pelos educadores socialistas. O trabalho visto
como principio educativo, na perspectiva emancipatoria, relacionado aos processos de
socializacdo e construcdo do carater e da personalidade do ser humano, em que 0 homem
produz seus meios de vida ndo de forma individualizada, mas a partir das relagdes com os
outros, ou seja, um trabalho construido numa perspectiva coletiva.

A concep¢do de formagdo humana omnilateral (FRIGOTTO, 2012, p. 275) se
contrap@e a “visao unidimensional de educar e formar para os valores e conhecimentos tteis
ao mercado capitalista”. E uma concepcio de formacdo que esta ligada diretamente aos
interesses dos movimentos sociais dos trabalhadores do campo que lutam pela superacéo da
educacdo rural, em que os processos pedagogicos ignoram os saberes, a cultura e as
experiéncias dos povos do campesinos. A superacdo dessa concepcdo de educacdo passa
pela disputa de um projeto de sociedade que democratize os conhecimentos acumulados pela
humanidade, descontruindo os privilégios epistemoldgicos e integrando trabalho, ciéncia e
cultura, com vistas a formacao omnilateral ndo apenas dos sujeitos do campo, mas de toda a
classe trabalhadora (MOLINA; SA, 2012, p. 325).

Dentro dessa perspectiva, a Escola do Campo precisa estar “conectada ao mundo do
trabalho e as organizagdes politicas e culturais dos trabalhadores do campo”, e issO
pressupde a ligacao da escola com o contexto da realidade concreta e principalmente com a
construcdo de estratégias que busquem superar a fragmentacdo do conhecimento e a
dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual (MOLINA; SA, 2012, p. 325).
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CAPITULO 4 — A EDUCACAO DO CAMPO E A EDUCACAO DE TEMPO
INTEGRAL NO DISTRITO FEDERAL: MARCOS LEGAIS E PRESSUPOSTOS
TEORICOS

A liberdade é adquirida pela conquista, ndo
pelo presente. Deve ser perseguida constante e
responsavelmente.

(Paulo Freire)

4.1 A Educacédo do Campo no Distrito Federal: processo de construcéo

O processo de institucionalizacdo da Educacdo do Campo no Distrito Federal teve
inicio com a criacdo do Nucleo de Educagdo do Campo, em 2011. Integrado a Geréncia de
Educacdo do Campo, da Secretaria de Educacdo Basica do DF, esse Ndcleo desenvolveu
diversas acOes formativas e organizativas em constantes dialogos e articulagbes com as
escolas do campo do Distrito Federal. (SOUZA, 2018; RIBEIRO, 2018)

Com o objetivo de implantar uma politica publica de Educacdo do Campo no Distrito
Federal e tendo como referéncia os principios e os marcos legais e normativos que orientam
a Educacdo do Campo no Brasil, em 2013, o Nucleo de Educacdo do Campo da Subsecretaria
de Educacéo Basica (Subeb) buscou organizar os processos pedagdgicos das escolas rurais
do DF de maneira que estas unidades escolares incorporassem, aos Seus Processos
educativos, a cultura dos camponeses da comunidade. Esse processo teve inicio com um
Projeto Piloto de Educacdo do Campo, em quatro escolas que atendiam jovens e criangas
nas areas de assentamentos da Reforma Agraria e(ou) de comunidades de agricultores
familiares envolvidas com o processo de producdo agroecoldgica ou em transicdo para tal
tipo de organizacédo da producdo (RIBEIRO, 2018).

Além de buscar os subsidios das potencialidades e dificuldades para a implantacéo
da Educacdo do Campo no DF, a partir do Projeto Piloto de Educacdo do Campo, Ribeiro
(2018) afirma que foi desenvolvida outra acdo formativa, o Circuito Pedagdgico, com o
objetivo de construir uma rede de acdes das Escolas do Campo do DF e, através destas,
debater as tematicas ligadas a Educacdo do Campo. Esta acdo foi realizada nas Regionais de
Ensino: em Brazlandia, na Escola Classe Chapadinha e no Centro Educacional Irma Maria

Regina Velanes (CED) Irmé Regina; e em Planaltina, na Escola Classe Chapadinha e na



120

Escola Classe Pedra Fundamental. Embora iniciada em apenas quatro unidades escolares, a
perspectiva com essas a¢oes formativas era de ampliar o debate dos conceitos fundantes da
Educacdo do Campo para as demais unidades escolares do campo no DF.

Um aspecto importante a ser destacado nesse processo de constru¢do da Educagéo
do Campo no DF, refere-se ao seu carater democréatico. As acdes planejadas tiveram como
referéncia os dados, as informagdes e as reflexdes que surgiam a partir do Projeto Piloto de
Educacdo do Campo, do Circuito Pedagdgico da Educacdo do Campo e do | Diagndstico da
Educacdo do Campo — SEEDF/2012. Segundo Ribeiro (2018, p. 179), o planejamento das
acoOes foi elaborado e desenvolvido com a colaboracdo de muitos parceiros, entre 0s quais a
autora cita o Eape, os coordenadores intermediarios da Educacdo do Campo que atuavam
nas CoordenagOes Regionais de Ensino e que mantinham o elo com as unidades escolares,
além de instituicdes publicas como Ministério da Educacdo, Empresa de Assisténcia Técnica
e Extensdo Rural do Distrito Federal (Emater-DF), Secretaria de Estado da Agricultura,
Abastecimento e Desenvolvimento Rural do DF (Seagri), UnB, Instituto Federal de Brasilia
(IFB) e os movimentos sociais e sindicais (MST, Contag, entre outros).

A formacdo em Educacdo do Campo, feita pela Eape, foi a estratégia desenvolvida
pelo Ndcleo de Educacdo do Campo, com vistas a instrumentalizar os coordenadores
intermediarios para acompanharem e orientarem as unidades escolares do campo nos
processos formativos e nas reflexdes acerca do tema. Através da metodologia da alternancia,
“em que os participantes tém o tempo formagao (quando participam de palestras, oficinas,
debates, visitas técnicas) e o tempo escola/comunidade (quando desenvolvem ages junto as
respectivas comunidades escolares)” (RIBEIRO, 2018, p. 179), gerou-se relatérios das agdes
desenvolvidas nas comunidades, 0s quais apontavam 0s aspectos da realidade e a
necessidade de transformé-la.

O entendimento de que a transformacéo da realidade escolar no campo do Distrito
Federal pressupunha uma expansdo na formacédo dos educadores e na inclusdo de todos 0s
sujeitos envolvidos nos processos formativos fica evidente em Ribeiro (2018), quando esta

afirma que todos 0s

planos de acéo da Educacéo do Campo, no periodo compreendido de 2012 a 2014,
tiveram como fator central o reconhecimento de que muito pouco ou nada
avancariamos se ndo deflagrassemos um amplo e geral processo formativo, em
que ndo apenas gestores, coordenadores intermediarios e representantes da
Subsecretaria de Educacdo Béasica (SUBEB) participassem, mas que chegasse
onde deveria chegar: educadores do campo, compreendendo como educadores
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todos aqueles que atuam em unidades escolares: professores, merendeiras, vigias
e demais profissionais. (RIBEIRO, 2018, p. 179).

Essa percepcao encontra respaldo em Arroyo (2007, p. 171), quando este afirma que
“o campo ¢ um dos polos mais tensos e dinamicos de nossa sociedade” e ¢ dessa realidade
que emerge a necessidade de uma politica de formacéao especifica para todos os profissionais
envolvidos em um projeto de Educacdo do Campo. Para o autor (2007, p. 171), “um corpo
de docentes e gestores que chega cada dia da cidade a escola rural, sem conhecer 0s
significados dessa tensa realidade” na conformagdo dos sujeitos do campo, sejam criangas,
jovens ou adultos, ndo tera condicBes de ser educador, educadora, docente ou gestor na
Educacdo do Campo.

Com base na compreensdo de que a implementacdo de uma Politica de Educacao do
Campo néo se resume a reorganizacéo fisica das unidades escolares, as agdes desenvolvidas
pelo nucleo visaram a promogéo do conhecimento das matrizes e dos principios que orientam
a Educacdo do Campo, contribuindo para a construcdo dos Projetos Politico-Pedagogicos
das Escolas do Campo.

As acdes formativas, as articulacdes de uma rede de Escolas do Campo e a construcéo
de parcerias com diversas instituicdes publicas e movimentos sociais e sindicais do campo,
bem como a criacdo do Férum Permanente de Educagdo do Campo (Fecampo)!’ resultaram
na construcdo de marcos normativos essenciais para a materializacdo da politica de

Educacdo do Campo do Distrito Federal.

Figura 16 — Marcos normativos da Educacdo do Campo no Distrito Federal

17«...] é um férum social e popular e conta com reunides periddicas, com a participagio de representantes
diversos, como SEEDF, UnB, IFB, MST, Contag, GTPA Férum EJA, entre outros” (RIBEIRo, 2018).
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» Apresenta a meta 8 com 41 estratégias destinadas a

Plano~Distrital de garantir a educagdo basica a toda populagdo
Educacio - 2015-2024 camponesa em Escolas do Campo do DF, de modo a
Lei 5.499 de 14/7/2015 alcangar o minimo de 12 anos de estudos no ltimo

ano de vigéncia do plano.

* Elaboragao do Caderno Pressupostos Tedricos que

Curriculo em contextualiza a Educacao do Campo no territério do

Movimento da DF
Educacio Basica do * Texto elaborado em conformidade com a Lei
DF -2014 4.751/2012 que dispde sobre o sistema de ensino ¢ a

gestdo democratica do ensino publico do DF.

* Inser¢ao da Educagao do Campo como modalidade

Regimento Escolar da de ensino da Educa¢do Basica do DF.
Rede Publica de * Define os sujeitos da Educagdo do Campo, o
Ensino do DF- 2015 conceito de Escola do Campo, os objetivos,

principios e matrizes da EdoC.

* Estabelece normas para a Educagdo Bésica no
Resolucio n® 1/2018- Sistema de Ensino do Distrito Federal
CEDF » Reafirma a Educagdo do Campo como modalidade do
ensino publico do DF.

Portaria SEEDF n° * Institui a politica de Educagdo Basica do Campo no
419/2018 ambito da Secretaria de Estado de Educacao do DF
Diretrizes

Pedagégicas da » Objetiva orientar e normatizar as praticas

Educacio Basica do pedagdgicas relativas as etapas, as modalidades, e as

Campo para a rede tematicas  especiais em Unidades Escolares

publica de ensino do denominadas do Campo, no contexto do Distrito

Distrito Federal - Federal.
(2019)

Fonte: elaborada pela autora (2021) a partir de pesquisa documental da SEEDF.

4.2 A Meta 8 do Plano Distrital de Educacdo — PDE, 2015 a 2024

O Plano Distrital de Educacdo (PDE 2015-2024), instituido pela Lei n°® 5.499/2015,
destaca-se por ser o primeiro plano elaborado na historia educacdo do Distrito Federal por
meio de um efetivo processo de construcdo coletiva. Coordenado pelo Forum Distrital de

Educacdo (FDE),® os debates, reunides e assembleias, ao longo dos anos de 2013 e 2014,

18 Forum constituido por organizagdes e entidades da sociedade civil envolvidas com a educacao publica e pela
SEEDF, bem como instituido pela Portaria n® 115, de 31 de julho de 2012, que designou os integrantes do
FDE, nos termos do art. 9° da Lei n°4.751/2012.
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possibilitaram um processo de construgdo desse plano, com ampla participacdo da
comunidade escolar, de representantes da sociedade civil e do poder publico local. Apds a
apreciacdo de plenérias nas regionais de ensino, o documento foi submetido a
discussao/deliberagdo, na Conferéncia Distrital de Educacdo e, posteriormente levado a
apreciacdo do Conselho de Educacdo do DF (CEDF), antes de submeter a deliberacdo e a
sancdo dos poderes Legislativo e Executivo, respectivamente (DISTRITO FEDERAL,
2015a).

Resultado das demandas da sociedade, e tendo como protagonista o FDE, o Plano
Distrital de Educacéo tem a sua construcdo pautada em quatro eixos, dos quais se destaca o
eixo: “a) a universalizacdo do acesso as matriculas obrigatorias até 2016 (de 4 a 17 anos de
idade), garantindo a inclusdo escolar dos que ndo tiveram acesso na idade prépria, no campo,
nas cidades e nos presidios, assim como o aumento substancial da oferta em creches”
(DISTRITO FEDERAL, 2015a, p. 49, grifo nosso).

Construido a partir da compreenséo de que a educacdo cumpre papel estratégico nas
transformagdes da sociedade quando desenvolvida dentro de uma concepgao “libertaria,
democratica, de amplo acesso e de respeito a pluralidade de ideias e as diferencas e
garantindo o direito a educacdo publica gratuita, democréatica, laica e de qualidade
socialmente referenciada” (DISTRITO FEDERAL, 2015a, p. 49), o PDE estabelece
objetivos, metas e estratégias a serem alcangadas no desenvolvimento do ensino do Distrito
Federal, no periodo de 2015 a 2024. Entre as 21 metas e 411 estratégias que compdem 0

referido documento, destaca-se, para efeito de analise neste trabalho, a meta 8, que visa

Garantir a educacdo basica a toda a populacdo camponesa do Distrito Federal, em
Escolas do Campo, de modo a alcancar no minimo 12 anos de estudos, no Gltimo
ano de vigéncia deste Plano, com prioridade em &reas de maior vulnerabilidade
social, incluindo populacdo de baixa renda, negros, indigenas e ciganos,
declarados a Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE ou a
Companhia de Planejamento do Distrito Federal — CODEPLAN, conforme
Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, que institui as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Béasica nas Escolas do Campo. (DISTRITO
FEDERAL, 2015a, p. 29, grifo nosso).

O termo em destaque, “em Escolas do Campo”, definido na citada meta, remete a
compreensdo de que ndo se trata apenas de garantir educacdo a uma populacdo de um
determinado espago geografico. Quando se fala em “do campo”, refere-se especialmente aos
sujeitos a quem se destina a educacdo. Ou seja, aos sujeitos do campo. Portanto trata-se de

uma escola que tenha os seus sujeitos como protagonistas na produgédo do conhecimento e
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que se construa também “pela identidade dos espacgos de reproducgdo social, portanto, de vida
e trabalho, dos sujeitos que acolhe em seus processos educativos, nos diferentes niveis de
escolarizagdo ofertados” (MOLINA; SA, 2012, p. 327), contribuindo, de tal forma, para a
promogéo do desenvolvimento das comunidades camponesas.

Construir a Escola do Campo é afirmar a concepcéo de que “o povo tem direito a
uma educacdo pensada desde o seu lugar e com a sua participac¢do, vinculada a sua cultura e
as suas necessidades humanas e sociais” (KOLLING; CERIOLI; CALDART, 2002, p. 18).
Essa compreensdo de se pensar a educacéo a partir da realidade, da cultura e do modo de
producdo de vida de seus sujeitos orienta a construcdo da meta 8 do PDE. Entre as 42
estratégias apresentadas para a implementacdo da Educacdo do Campo no DF, destacam-se
seis estratégias que tratam diretamente da participacdo efetiva dos sujeitos, suas

organizacg0es e suas culturas, na construcdo da Educacdo do Campo e de suas escolas.

8.1 — Garantir a estruturacdo curricular e pedagogica voltada a realidade do campo
em todos os niveis de ensino, enfatizando as diferentes linguagens e os diversos
espacos pedagogicos, conforme as Diretrizes Operacionais para a Educacdo
Basica nas Escolas do Campo.

[.]

8.8 — Universalizar a oferta da Educacdo Béasica do Campo, respeitando as
peculiaridades de cada regido administrativa, com infraestrutura apropriada,
estimulando a pratica agricola e tecnolégica com base na agroecologia e
socioeconomia solidaria.

[]

8.19 — Construir, com as comunidades escolares, propostas pedagdgicas e
calendarios escolares que respeitem periodos de plantio-colheita, fatores
geogréaficos, culturais e ambientais locais, superando a fragmentacdo do curriculo
e respeitando as diferentes metodologias que consideram os sujeitos com suas
historias e vivéncias, e as legislacdes que regem os sistemas de ensino.

[.]

8.21 — Garantir a permanéncia das escolas na comunidade do campo, evitando,
quando for o caso, a nucleacdo das escolas do campo; quando necessario, que se
realize no proprio campo, assegurando o direito de criancgas, jovens, adultos e
idosos de estudarem na comunidade em que vivem, conforme determinado pelas
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica do Campo.

[.]

8.29 — A partir da publicacdo deste Plano, as coordenacdes regionais de ensino
devem apoiar projetos politico-pedagdgicos que ampliem a permanéncia do
estudante na escola e na comunidade, com atividades educativas voltadas a
realidade do campo, garantindo acessibilidade, assistividade e atencdo as
demandas especificas com necessidades especiais, de modo que toda a
comunidade participe das préaticas oferecidas, superando a fragmentacdo do
curriculo e respeitando as diferentes metodologias que consideram os sujeitos com
suas historias e vivéncias, e as legislagdes que regem os sistemas de ensino.

[-]

8.35 — Garantir ampla participacdo dos povos do campo, incluindo o férum
permanente de educa¢do do campo, na proposicdo, no acompanhamento e na
avaliacdo das politicas educacionais do campo, reconhecendo suas formas de
organizacdo popular e sindical. (DISTRITO FEDERAL, 2015a, p. 29-32).
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A participacdo efetiva de toda a comunidade escolar e suas organizagdes na
construgdo dos processos educativos remete a uma cisdo na légica das relagdes sociais
hierarquizadas entre os que ofertam e os que recebem a educacdo. As estratégias da meta 8
indicam para a construcdo de uma Escola do Campo em que todos o0s sujeitos de direito
participem das decisdes e se sintam responsaveis pelo funcionamento da escola e dos seus

processos formativos.

4.3 Curriculo em Movimento da Educacédo Bésica do DF: pressupostos tedricos para a

Educacédo do Campo

Os pressupostos tedricos do Curriculo em Movimento da Educacdo Basica
(DISTRITO FEDERAL, 2014a), elaborado em conformidade com a Lei n°® 4.751, de 7 de
fevereiro de 2012, que dispde sobre a Gestdo Democratica do Sistema de Ensino Pablico do
DF se constitui, também, em um importante instrumento tedrico e metodologico para a
construgdo da Educagdo Basica do Campo no DF. Além de contextualizar a Educagéo do
Campo no DF e apresenta-la como uma modalidade de ensino basico em construcéo, oferece
as bases tedricas para a implementacdo dessa modalidade de ensino.

A concepcéo de Educacdo do Campo definida no referido documento apresenta-se
numa perspectiva de “educacdo libertadora e emancipatoria que pensa a natureza da
educacdo vinculada ao destino do trabalho: educar os sujeitos para um trabalho nédo alienado,
para a intencdo em circunstancias objetivas que produzem o humano” (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 46). Uma concepcao de educacdo que ndo se resume aos processos
didatico-metodoldgicos, mas que tenha na centralidade dos seus processos formativos, uma
nova forma de pensar a Escola do Campo por meio do protagonismo e das necessidades dos
sujeitos, compreendendo o campo como “territério de producdo de vida, de produgdo de
novas relacdes sociais, de novas relacdes entre as pessoas e a natureza, de novas relacfes
entre o rural e o urbano” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 44).

H4&, portanto, uma evidente consonancia dos pressupostos tedricos do Curriculo em
Movimento, com as Diretrizes Nacionais da Educa¢do Basica do Campo, quando se refere a
identidade da Escola do Campo, que necessita estar vinculada diretamente a realidade e aos
saberes de seus sujeitos, e quando se define as categorias trabalho, terra, cultura, historia,
vivéncias de opressdo, conhecimento popular, organizacdo coletiva e luta social como

matrizes formadoras dos sujeitos do campo.
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A categoria trabalho permeia toda a proposta do Curriculo em Movimento para a
Educacdo do campo. N&o o trabalho na concepcéo capitalista, que promove relagdes sociais
estabelecendo o dominio de uma classe sobre outra ou de algum individuo sobre outro.
Ancorada no pensamento da pedagogia socialista, de base marxista, a Educacdo do Campo
compreende o trabalho como atividade humana criativa, em que, a partir da relacdo com a
natureza, 0 homem se transforma e se autotransforma no processo de producdo da vida.
Portanto um trabalho socialmente util, que ndo é individual, mas é social e que tem que ser
atil a producdo da vida humana na perspectiva emancipatoria (FREITAS, 2018).

Trabalho e educacdo se constituem, portanto, na organizacdo do trabalho pedagdgico
de forma simultanea, quando se tem como finalidade educativa a emancipacao da populacéo,
dentro de uma perspectiva de vida coletiva em sociedade. A pedagogia socialista se ancora
na concepc¢édo de formacdo omnilateral, em que ndo se separa o trabalho manual de trabalho
intelectual, pois almeja a formacéo integral do homem, com vistas a sua emancipacao e a
construcdo de uma sociedade sem classe (FREITAS, 2021), e € nessa concepgao que se
sustenta os principios da Educagdo do Campo.

4.4 O Regimento Escolar da rede publica de ensino do DF

O Regimento Escolar da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal (2015b, p. 39),
no seu artigo 74, insere a Educacdo do Campo enquanto modalidade de ensino, perpassando
todas as etapas “de Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, assim como as
modalidades de Educacao de Jovens, Adultos e Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio integrada com o Ensino Médio”. Traz ainda, nos paragrafos 1° e 2° do mesmo artigo,

a definicdo de escola do campo e 0s sujeitos a quem se destina a Educacdo do Campo.

§ 1° A Educacdo do Campo destina-se ao atendimento as populagdes rurais em
suas mais variadas formas de producdo da vida — agricultores familiares,
trabalhadores rurais assalariados, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agréria, quilombolas, caicaras, indigenas e
outros.

§ 2° Escola do Campo é aquela situada em &rea rural, conforme definida pela
Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, ou aquela situada
em érea urbana, desde que atenda predominantemente a populag¢fes do campo.
(DISTRITO FEDERAL, 2015b, p. 39).

H4&, portanto, uma consonancia desse marco legal da Rede Publica de Ensino do

Distrito Federal com as normativas nacionais e com outros marcos distritais da Educagéo do
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Campo, especialmente quando se refere a identidade dos sujeitos do campo e a definigdo do
conceito de escola do campo. Destaca-se a importante definicdo de que a identidade da
escola do campo ndo se da apenas por sua localizagdo geografica. Considera como elementos
importantes, também, os espagos de reprodugdo social “dos sujeitos que acolhe em seus
processos educativos, nos diferentes niveis de escolariza¢do ofertados” (MOLINA; SA,
2012, p. 327).

O Regimento Escolar abre espaco, também, para a participacdo efetiva da
comunidade e suas organizacgdes na construcdo de projetos para as escolas do campo em seus
territorios. O artigo 75, do referido marco normativo, define que “o Projeto Politico
Pedagdgico — PPP da escola do campo, formulados no @mbito da autonomia das unidades
escolares em didlogo com as comunidades escolar e local”, serd construido, implementado
e avaliado tendo como referéncia os principios da Educacdo do Campo, com conteddos
curriculares e metodologias adequadas as reais necessidades dos estudantes do campo
(DISTRITO FEDERAL, 2015b, p. 39), possibilitando a apropriacéo desses projetos pelos
sujeitos de direitos.

De acordo com Molina e Sa (2012, p. 328), é imprescindivel garantir a articulacéo
politico-pedagdgica entre a escola e a comunidade, através da democratizacdo do acesso ao
conhecimento cientifico, para que a escola do campo possa contribuir para o fortalecimento
das lutas de resisténcia dos camponeses. Esse processo de envolvimento deve se materializar
em espacos coletivos de decisdo sobre as prioridades da comunidade que poderao fazer parte
dos projetos pedagdgicos da escola.

Além de destacar os objetivos, a oferta e os principios da Escola do Campo, 0
Regimento Escolar aponta para que os conhecimentos a serem ofertados nas escolas do
campo estejam articulados com as singularidades do campo, com a cultura e com a realidade

de seus sujeitos. O artigo 80, da referida normativa, defende que

A organizagdo e o funcionamento das unidades escolares do campo respeitardo as
diferencas entre as populac¢@es atendidas quanto a sua atividade econdmica, seu
estilo de vida, sua cultura e suas tradi¢8es, podendo ter calendario escolar préprio,
desde que previamente aprovado pela SEEDF” (DISTRITO FEDERAL, 2015b, p.
41).

Portanto, os processos formativos da escola do campo devem ser desenvolvidos em
consonancia com a realidade de seus sujeitos, respeitando a diversidade e valorizando a

identidade da escola do campo.
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4.5 Resolugéo n° 1/2018 do Conselho de Educacéo do Distrito Federal

A Resolucédo n° 1/2018-CEDF estabelece normas para a Educacdo Béasica no Sistema
de Ensino do Distrito Federal e reafirma os dispositivos do Regimento Escolar quando define
a identidade da Escola do Campo e a Educacdo do Campo como modalidade do ensino
publico do DF. Destinada ao atendimento da populacdo do campo em suas mais variadas
formas de producdo de vida, abrange todos os niveis, as etapas e as modalidades de ensino.
Destaca ainda que “a oferta do ensino deve ser realizada, prioritariamente, nas proprias
comunidades rurais, evitando, de tal forma, os processos de nucleacdo de escola e
deslocamento dos estudantes” (DISTRITO FEDERAL, 2018a).

Essa resolucéo, além de afirmar o direito dos camponeses a uma educacao construida
na e pela prépria comunidade, possibilita que a escola construida no e do campo possa se
constituir, também, em um instrumento de resisténcia dos sujeitos campesinos a expansao
do capitalismo em seus territérios. Possibilita, ainda, que a escola possa contribuir para o
protagonismo dos sujeitos nos seus processos formativos, no fortalecimento das lutas sociais

e na promocdo do desenvolvimento das comunidades camponesas.

4.6 Portaria n° 419/2018 — Instituicdo da Politica de Educacido do Campo no Distrito

Federal

A politica de Educacdo do Campo foi instituida, no ambito da Secretaria de Estado
de Educacdo do Distrito Federal, através da Portaria n°® 419/2018. Considerando a
diversidade de marcos normativos que constituem a Educacdo do Campo em ambito
nacional e, buscando um alinhamento aos documentos regulatdrios da educacao publica do
Distrito Federal, a referida normativa consiste em um conjunto de principios e de
procedimentos que visam atender a populacdo do campo em suas variadas formas de
producdo da vida.

Os sujeitos do campo sdo definidos na referida portaria como sendo

os agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores artesanais, os ribeirinhos,
os assentados e acampados da reforma agraria, os trabalhadores assalariados
rurais, os povos e comunidades tradicionais (quilombolas, indigenas, ciganos,
caigaras, caboclos, ribeirinhos), bem como os povos da floresta, e demais
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populagdes que produzam suas condi¢gBes materiais de existéncia a partir do
trabalho no meio rural [...]. (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

Na definicdo dos principios da Educacédo do Campo, a referida portaria aponta para
a construcdo de uma educacdo vinculada as experiéncias de luta social e politica dos
camponeses. Essa perspectiva se constitui a partir da definicdo das matrizes pedagdgicas e
da concepcdo de organizacao dos processos formativos pautados no trabalho como principio
educativo. O artigo 2° da referida portaria traz, em seus incisos, os principios da EdoC, entre

0s quais:

IV - Desenvolvimento pedagdgico e curricular a partir da vinculagdo as matrizes
formativas da populagdo do campo, quais sejam: Terra, Trabalho, Historia,
Cultura, Luta Social, Vivéncias de Opressdo, Conhecimento Popular, Organizacéo
Coletiva, identificadas por meio de um inventario da escola e da comunidade
(Inventario Social, Histérico e Cultural), como atividade de pesquisa a ser
realizada por docentes, estudantes e comunidade escolar em geral, de forma que
os saberes e fazeres do povo camponés constituam-se referéncia para a praxis
pedagdgica;

V - Organizagdo pedagogica pautada no trabalho como principio educativo, na
ligacdo do contetido escolar com a vida, na formacéo para a coletividade, por meio
de processos democraticos participativos, e na alternancia regular de periodos de
estudos, como principio e como método, quando se aplicar. (DISTRITO
FEDERAL, 2018b).

Ha, portanto, a compreensdo de que 0s processos pedagdgicos das escolas do campo
necessitam estar conectados ao saberes dos povos camponeses, a valorizacdo do seu trabalho
e sua histdria e aos processos de producdo da vida que constituem as singularidades do
campo e a identidade de seus sujeitos. Nessa perspectiva, a Escola do Campo se constitui
em um instrumento de luta e desenvolvimento das comunidades camponesas e da qualidade
de vida de seus sujeitos.

A referida normativa traz importantes consideracdes em relacdo as configuracdes das
escolas do campo no DF. Institui o dia 17 de abril como o Dia do Campo nas Unidades
Escolares da Rede Publica de Ensino, define o Inventario Social, Historico e Cultural como
instrumento basilar na construcdo identitaria da Escola do Campo e a terra como principal
elemento educativo e norteador dos estudos da comunidade escolar camponesa, na
construcao desse inventario.

Um elemento de grande importancia na referida portaria, que avanca em relacéo as
outras normativas, € a identidade da Escola do Campo que tem como prioridade os aspectos

pedagdgicos em relacdo aos aspectos geograficos. De acordo com o § 3° do artigo 4°,
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§ 3° Os aspectos pedagogicos e sociais, representados por meio do Inventario
Sacial, Histdrico e Cultural, tém primazia em relacdo aos aspectos relacionados ao
planejamento territorial e urbano, representados por meio do Plano Diretor de
Ordenamento Territorial — PDOT, prevalecendo a legislagdo pedagogica e
educacional sobre a legislagdo urbanistica (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

Essa defini¢do possibilita uma maior autonomia da comunidade escolar nas decisdes
e nas configuragdes da escola na comunidade, reafirmando-a como componente da sua
identidade e da sua cultura. Permite ainda que o modo de vida e a identidade da comunidade
sejam fontes de conhecimento e elementos integrantes do processo formativo dos seus

sujeitos.

4.7 Diretrizes Pedagdgicas da Educacao Basica do Campo para a Rede Publica de

Ensino do Distrito Federal

Visando orientar os processos de trabalho pedagogico das unidades escolares do
Campo, instituidos por meio da Portaria n® 419/2018, a Secretaria de Estado de Educagéo
apresenta as Diretrizes Pedagogicas para Educacédo Basica do Campo (DPEBC) para a Rede
Pablica de Ensino do DF. Elaboradas em sintonia com os dispositivos normativos do ambito
nacional e distrital, o referido documento resulta de um processo de construcdo democratico
“em conformidade com os anseios dos movimentos sociais ¢ sindicais, reconhecendo as
demandas apresentadas pelo Férum Permanente de Educacdo do Campo do Distrito Federal
(Fecampo)” (DISTRITO FEDERAL, 2019).

Além de ter como referéncia os principios e procedimentos do Curriculo em
Movimento, em seus Pressupostos Teoricos (2014a), essas diretrizes reportam-se ao Plano
Distrital de Educacdo (PDE), que é composto de metas e estratégias ligadas a Educacéo do
Campo para atendimento das populacdes camponesas do Distrito Federal, de 2015 a 2024.
Entre as 42 estratégias da meta 8, hd um destaque, no documento, para as duas que se

seguem:

8.35 — Garantir ampla participacdo dos povos do campo, incluindo o férum
permanente de educacdo do Campo, na proposi¢do, no acompanhamento e na
avaliacdo das politicas educacionais do campo, reconhecendo suas formas de
organizacao popular e sindical.

8.36 — Reconhecer o férum permanente da educagéo do campo como instrumento
de debate, de formulagdo de proposi¢des, de construgdo e acompanhamento e
avaliacdo de politicas publicas da educacdo do campo, tendo a participacdo das
instituicdes e dos 6rgdos dos sistemas de ensino governamentais, dos movimentos
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sociais e populares, das entidades sindicais da educagdo, das comunidades
escolares e outros. (DISTRITO FEDERAL, 20153, p. 32).

A orientacdo para o reconhecimento dos povos do campo e de suas organizacgdes
sociais e sindicais nas etapas de proposicdo, acompanhamento e avaliacdo das politicas de
Educacdo do Campo do DF evidencia o carater democratico e participativo como principio
tedrico-metodoldgico na construcdo da Educacdo do Campo. Essa proposicéo pressupde que
0s sujeitos de direito devem ser parte integrante na gestao dos processos formativos da escola
do campo, privilegiando os saberes e a memoria coletiva dos povos camponeses, assumindo
a identidade do campo através das expressfes culturais da comunidade e contribuindo para
0 protagonismo dos sujeitos campesinos nos processos da sua prépria formacéo.

Reafirmando o Curriculo em Movimento, as Diretrizes para a Educacdo Bésica do
Campo da SEEDF consideram, nas praticas pedagogicas, o contexto social, econdmico e
cultural dos seus educandos. Apresenta como referéncia tedrico-metodoldgica a Pedagogia
Histdrico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural, que propdem a préatica social dos
estudantes como elemento de problematizacao diaria nos processos formativos. “A pratica
social é compreendida como o conjunto de saberes, experiéncias e percepgdes construidas
pelo estudante em sua trajetdria pessoal e académica e que € transposto para o estudo dos
conhecimentos cientificos” (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 37). Dentro dessa concepgéo,
hé& a compreensdo de que nos processos formativos, 0s conhecimentos dos sujeitos, a quem
se destina a educacdo, sdo fundamentais para a transformacéo da préatica social.

A construcdo dessas Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Béasica do Campo do DF
se constitui em um importante instrumento de afirmacdo do direito dos povos do campo a
uma educacdo pensada no seu territorio, com a sua participacdo, integrada a sua cultura e as
praticas sociais e humanas da comunidade. Portanto uma escola ligada ao campo, que
desperte o sentimento de pertencimento dos seus sujeitos a partir de processos educativos
que facam sentido as suas vidas; uma escola que respeite a diversidade e as singularidades
do campo.

Dentro da perspectiva, de que a vida do campo se difere da vida da cidade, as
referidas diretrizes pedagogicas apontam matrizes formativas que sdo especificas para os
sujeitos campesinos e que sdo pilares, também, para identificacdo das unidades escolares
enquanto Escolas do Campo. Orientam ainda que “essas matrizes deverdo ser consideradas
nos debates realizados nas Coordenacdes Pedagdgicas, no processo de construcdo dos

Projetos Politicos-Pedagogicos das unidades escolares do campo, na organizacao do trabalho
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pedagbgico e em propostas de formagao continuada” (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 19-
21).

Figura 17 — Matrizes formativas dos sujeitos do campo definidas nas DPEBC do
Distrito Federal
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Fonte: elaborada pela autora (2021) a partir das DPEBC do DF (2019, p. 19-21).

As Diretrizes Pedagdgicas para Educacéo Béasica do Campo para a Rede Publica de
Ensino do DF definem as seguintes matrizes formativas dos sujeitos do campo:

a) Terra — a partir de (CALDART et. al., 2012, p. 558), a terra € o espaco onde
acontece a construcdo das relacBes entre 0 homem e a natureza, no processo de
construgdo da vida. “Pela agricultura, o ser humano se apropria da terra como
producao de vida e de si mesmo, modifica a terra e se modifica”. O trabalho na
terra carrega sua pedagogia, pois, através dele, o0 camponés se produz em todas as
dimensdes como humano.

b) Trabalho — na Educacdo do Campo, o trabalho é compreendido como principio
educativo, dentro da visdo de formagdo humanizadora e omnilateral. “Seu campo
especifico de discussdo tedrica € o materialismo historico, no qual se parte do
trabalho como produtor dos meios de vida tanto nos aspectos materiais quanto
culturais” (CALDART et al., 2012, p. 749).

c) Histéria — a memoria coletiva é fundamental para a construcdo de uma
identidade. Assim, a “escola é um lugar que recupera e trabalha com os tesouros

do passado. Celebrar, construir e transmitir, especialmente as novas geracoes, a
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memoria coletiva, a0 mesmo tempo em que busca conhecer profundamente a
histéria da humanidade” (CALDART, 2011, p. 117).

d) Cultura — ela brota do modo de vida produzido e cultivado pelos camponeses.

f)

Do jeito de produzir e reproduzir a vida, da mistica, dos simbolos, dos gestos, da
religiosidade e da arte (CALDART, 2011, p. 102). Aliados a essa dimens&o,
somam-se os aspectos imateriais da cultura (LARAIA, 2001), que dialogam com
as criagdes que independem do trabalho a partir da terra, como contacdo de
historias, poesias, cantigas, dancas, brincadeiras, técnicas de producédo artesanal,
receitas etc.

Luta social — a luta social educa para a capacidade de pressionar as circunstancias,
para que fiquem diferentes do que sdo. Educa para uma postura diante da vida
(ARROYO; CALDART; MOLINA, 2011, p. 98). “As lutas sociais sao
enfrentamentos organizados, portanto coletivos, de determinadas situagdes
sociais, na defesa de interesses também coletivos, feitos, de forma massiva, pelas
proprias pessoas envolvidas na situagdo” (CALDART et al., 2012, p. 548).
Vivéncias de opressdo — conjunto de experiéncias conformadoras de visdes de
mundo proprias e resilientes dos sujeitos, cuja historia de resisténcia na luta pelo
seu modo de vida lhes confere ricos conhecimentos de organizacdo popular e
adaptacdo ao seu meio. Freire (2018) reconhece, em sua obra Pedagogia do
oprimido, que, nas vivéncias de opressao, os sujeitos do campo e outros sujeitos
(coletivos e movimentos sociais) trazem seus saberes, pedagogias de aprendizados
das vivéncias cruéis da subalternizacdo.(ARROYO, 2012b. p. 13-14).

g) Conhecimento popular — “Se constitui a partir de uma diversidade de sujeitos

sociais historicos que se forjaram culturalmente numa intima relacdo familiar,

comunitaria € com a natureza, demarcando territorialidades” (CALDART et al.,

2012, p. 179).

h) Organizacdo coletiva — “nasce de uma coletividade que descobre um passado

comum e se sente artifice do mesmo futuro” (ARROYO; CALDART; MOLINA,
2011, p. 99). Capacidade de mobilizar forcas sociais para acdes de cidadania ativa
e reivindicacdo de direitos coletivos. Diz respeito a um sujeito social e se refere a
associacdo de pessoas que passam a ter uma identidade de acdo na sociedade, e,
portanto, de formacdo e organizacdo em vista de interesses comuns e de um
projeto coletivo (DISTRITO FEDERAL, 2019).
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Essas matrizes sdo estabelecidas nas normativas como critérios a serem observados
para o reconhecimento de unidades escolares como Escolas do Campo. Além “da localizagdo
da unidade escolar e da quantidade de sujeitos do campo matriculados” (DISTRITO
FEDERAL, 2019), é necessario observar os principios e matrizes do campo, em seu Projeto
Politico-Pedagdgico, para que ela possa integrar a relacdo de escolas do campo do Distrito
Federal, independentemente de estar localizada na area rural ou urbana. O planejamento
pedagOgico e curricular das unidades escolares devera ser vinculado a essas matrizes
formativas da populacdo do campo, identificadas tanto no inventario social elaborado,
quanto no PPP da unidade escolar (DISTRITO FEDERAL, 2019).

4.8 Diretrizes Pedagdgicas e Operacionais para a Educacdo em Tempo Integral nas
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal — marcos tedricos e normativos

Propondo ofertar uma educacdo de qualidade, de maneira que possa garantir as
aprendizagens dos estudantes, a SEEDF apresenta as Diretrizes Pedagogicas e Operacionais
para a Educacdo em Tempo Integral nas Unidades Escolares nas modalidades que véo da
educacdo infantil ao ensino médio (DISTRITO FEDERAL, 2018). A referida normativa
coaduna com o Curriculo em Movimento da Educacédo Basica ( Distrito Federal, 2014b), o
qual compreende a Educacao Integral como a ampliacdo de tempos, espacos e oportunidades
educativas e apresenta-se em consonancia com o Plano Distrital de Educacdo (PDE), que

prevé, na sua meta 6,

Oferecer educagdo em tempo integral em, no minimo, 60% (sessenta por cento)
das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 33% (trinta e trés por cento)
dos(as) estudantes da Educagdo Bésica, por meio da ampliacdo de, no minimo,
10% ao ano da matricula de educacéo integral nas unidades escolares ja ofertantes,
até o Gltimo ano de vigéncia deste Plano. (DISTRITO FEDERAL, 20153, p. 72).

A concepcao teodrica de educacdo em tempo integral pensada pela Secretaria de
Estado de Educacdo do DF fundamenta-se nos ideais de Anisio Teixeira, quando da
construcao de Brasilia, que compreende a escola como um espaco de diversificadas funcées
na sociedade, que vado além do papel pedagdgico de transmitir conhecimentos, e integra-se
a vida social do estudante, relacionando-se ativamente com a familia e a comunidade.

A partir do entendimento de que “O homem ndo ¢ um ser fragmentado, um

“Frankenstein” dividido e depois juntado em partes. E um ser Gnico, especial e singular, na
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inteireza de sua esséncia, na inefavel complexidade de sua presenga” (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 24), a escola precisa promover atividades que possibilitem o
desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensoes, necessitando, portanto, ir além
das quatro horas diérias de estudo para essa formac&o integral dos individuos, considerando,
além das atividades de estudo, o trabalho, o esporte, o lazer e os momentos das refeigcdes
como processos formativos.
Afastando a ideia de que a escola se coloca como substituta do papel da familia e do
Estado na formacdo dos individuos, porém assumindo a sua responsabilidade em garantir a
viabilidade dos processos pedagdgicos, “a SEEDF propde, no Curriculo em Movimento, um
novo paradigma para a Educacao Integral que compreenda a ampliagdo de tempos, espagos
e oportunidades educacionais” (DISTRITO FEDERAL, 2014a), compreendidos como:
a) Tempos — a escola ndo pode ser vista apenas como um local para as criangas
ocuparem 0 tempo ocioso ou como deposito de criangas. Esse tempo escolar
carece de uma intencionalidade educativa. O Curriculo em Movimento assume a
concepcao de educacdo integral em que todas as atividades esportivas e de lazer,
culturais, artisticas, de comunicacao, de educacdo ambiental, de incluséo digital,
entre outras, sdo entendidas como educativas e curriculares, ou seja, fazem parte
de um projeto curricular integrado que oferece oportunidades para aprendizagens
significativas e prazerosas.
Considera também, que ““as praticas, habilidades, costumes, crengas e valores que
conformam a base da vida cotidiana, somados ao saber académico, devem
constituir o curriculo necessario a vida em sociedade”. Dentro dessa perspectiva
curricular, busca promover a integracdo dos processos pedagdgicos
interdisciplinar, evitando a fragmentagdo entre as atividades “nao
convencionalmente escolares” € o conteudo “formal e académico”, o que demanda
um nivel mais complexo e flexivel de organizacdo do trabalho pedagdgico
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 25).
b) Espacos — a escola deixa de ser o Unico espaco educativo e passa a ser
compreendida como o elemento que articula e organiza os processos formativos e
outras oportunidades educacionais no territério da comunidade. Essa

ressignificacdo do ambiente escolar, parte da compreensao de que

a Educacdo Integral considera a existéncia de uma complexa rede de atores,
ambientes, situacdes e aprendizagens que ndo podem ser reduzidas a mera
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escolarizacdo, pois correspondem as diversas possibilidades, requisi¢des sociais €
expressdes culturais presentes no cotidiano da vida. Ao entender que a educagdo
extrapola os muros da sala de aula, sendo realizada na vida vivida, em diversos
momentos e maltiplos lugares [...]. (DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 26).

A comunidade torna-se componente essencial de uma relagdo dialégica com a
escola, buscando construir novos significados ao conhecimento e aos saberes
comunitarios. Dessa forma, para a educacdo integral, 0s espacos comunitarios,
museus, igrejas, monumentos, ruas e pracas, lojas e diferentes locagdes
constituem-se em espacos de aprendizagem que a escola poderéa articular para a
implementacdo de projetos comuns pensados a partir do seu territorio.

Quando a comunidade também se constitui como parte atuante da escola, com voz
e participacdo na construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico, surge o
sentido de pertencimento, isto é, a escola passa a pertencer a comunidade que, por
sua vez, passa a zelar com mais cuidado por seu patrimonio; a escola comeca a
sentir-se pertencente aquela comunidade e, entdo, comeca a criar, planejar e
respirar 0s projetos de interesse de sua gente, de sua realidade. (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 26).

A participacao efetiva da comunidade na construcao do seu processo educacional
é elemento estruturante em um projeto de educacéo integral. Por isso, 0 projeto
politico-pedagdgico, dentro dessa perspectiva de educacgdo, ndo pode ser imposto
a comunidade, mas pensado por ela. A comunidade precisa ser percebida como
capaz de projetar para si mesma uma educacdo de qualidade em seu territério,
despertando o sentimento de que a escola lhe pertence, sentindo-se assim,
responsavel pela sua preservacdo e pela construcdo de projetos de interesses da
sua realidade. (DISTRITO FEDERAL, 2014).

c) Oportunidades — os marcos normativos da educagdo (artigo 22 da Lei n°
9.394/1996 e o artigo 206 da Constituicdo Federal) orientam os sistemas de ensino
para a construcdo de uma educacdo integral que tenha como finalidade
desenvolver o educando para o exercicio da cidadania e que lhe garanta a
igualdade de condicdes para 0 acesso e a permanéncia na escola. O Curriculo em
Movimento preconiza, a partir de Guard (2006), a educacdo integral como
ampliacdo dessas oportunidades de aprendizagem para 0s educandos,

compreendendo que,
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Embora a educacdo Integral surja como uma alternativa de prevencdo ao
desamparo das ruas, além da expectativa de cuidado e protecdo dos filhos, ha nas
familias o desejo de que o tempo maior de estudo seja uma abertura as
oportunidades de aprendizagem, negadas para grande parte da populacdo infanto-
juvenil em situacdo de pobreza ou de risco pessoal e social (GUARA, 2006).
Diante desse desafio, ndo se pode deixar de mencionar que a Educagéo Integral
vai ao encontro de uma sociedade democratica de direitos, constituindo-se,
portanto, como uma politica publica de inclusdo social e de vivéncia da cidadania.
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 28).

Enqguanto politica publica de Estado, a Educacéo Integral em Tempo Integral, afirma
a importancia do desenvolvimento do ser humano em todas as suas dimensdes e amplia a
possibilidade de garantir os direitos e oportunidades fundamentais para a populacgéo infanto-
juvenil no seu processo formativo. Para que essa formacao se constitua em oportunidades de
desenvolvimento, as necessidades humanas e sociais precisam estar no centro do processo
da formacéo integral, fazendo-se necessaria a articulacao e a contribuicdo de multiplos atores
e sujeitos sociais nesse processo. (DISTRITO FEDERAL, 2014a).

Como referéncia para ampliacdo dessas oportunidades aos estudantes, a Educacao
Integral exige ser pensada em seu planejamento, organizacdo e execucdo, a partir dos
aspectos éticos, politicos, cognitivos, afetivos, emocionais, culturais, fisicos, motores das
pessoas (DISTRITO FEDERAL, 2018), considerando os seguintes principios orientadores
da Educagdo Integral, alavancados no Curriculo em Movimento e nas Diretrizes

Operacionais:

Figura 18 — Principios orientadores da educacao integral no DF
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Fonte: elaborada pela autora a partir de Distrito Federal (2018, p. 15).
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1) integralidade —reconhecer o ser humano na sua integralidade, buscando valorizar
na formacdo, todas as dimensdes humanas, com equilibrio entre os aspectos
cognitivos, afetivos, psicomotores e sociais;

i) intersetorialidade — diz respeito a articulacdo de diferentes politicas publicas,
que possibilitem através dos projetos sociais, econdmicos, culturais e esportivos
contribuir para a melhoria da qualidade da educacéo;

iii) transversalidade — orienta o trabalho educativo a partir de uma concepgéo
interdisciplinar que articula todos os conhecimentos produzidos nas diversas
areas, considerando a realidade dos estudantes e da comunidade;

iv) dialogo escola e comunidade — busca legitimar os saberes da comunidade,
transformando a escola em um ambiente de valorizacgao da cultura e de afirmagéo
de identidades sociais da comunidade;

v) territorializacdo — refere-se a compreensdo de que a educagdo nédo se limita ao
espaco escolar. E necessario romper os muros da escola, enxergando a
comunidade como parceira nos processos educativos a partir da utilizagdo de
todos os espacos coletivos disponiveis;

vi) trabalho em rede e convivéncia escolar — trata da compreensdo de que a
educacdo do estudante é responsabilidade ndo apenas da escola, mas de toda a
rede de ensino. Portanto o trabalho coletivo e o compartilhamento de experiéncias
e informac6es sdo fundamentais para se criar oportunidades de aprendizagem para

todas as criancas, adolescentes e jovens.

Embora o Plano Distrital de Educacéo oriente, na sua estratégia 6.6, para “atender as
escolas do campo na oferta de educacéo integral, com base em consulta prévia a comunidade,
considerando-se as peculiaridades locais” (DISTRITO FEDERAL, 2015a, p.74), ndo se
registra no documento das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Integral qualquer
mencdo em relacdo a modalidade de Educacdo do Campo. Ha que se reafirmar, no entanto,
que, de acordo com Freitas (2010, p. 158), ainda que haja semelhanca entre os contelidos a
serem trabalhados nas diversas modalidades de ensino, o campo tem a sua singularidade.
Portanto a educacdo integral nas escolas do campo ndo poderad ser a mesma das escolas
urbanas.

No campo existe uma forma diferente de viver as relacGes sociais, culturais e

econdmicas que devem ser respeitadas para que essa escola tenha de fato uma ligacdo com
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a vida de seus sujeitos. Nessa perspectiva, as atividades propostas pelo PME para articulagdo
do Projeto Politico-Pedagdgico das Escolas do Campo, com vistas a Educacgdo Integral, além
de um macrocampo pedagdgico que engloba todas as areas do conhecimento, constitui-se de
macrocampos especificos que dialogam com a realidade cultural, econémica e social dos
sujeitos do campo e com o as especificidades da vida desses sujeitos.

Vé-se, portanto, que hd uma estreita relacdo entre as acfes do PME para as Escolas
do Campo e os principios que constituem a Educacdo do Campo. Além do reconhecimento
das especificidades do campo ao apresentar macrocampos que dialogam com essas
singularidades, o PME, de acordo com Lima (2015), abre espacos e oportunidades
educativas para materializar a educacéo integral dos sujeitos do campo, na perspectiva da
Educacdo Omnilateral, base da concepg¢éo de formacgéo da EdoC.

A Educacao de Tempo Integral nas escolas publicas no Distrito Federal, enquanto
politica social, encontra respaldo das suas agdes nos seguintes fundamentos legais: Lei n°
9.394/1996 (LDB), Decreto n° 7.083/2010, Lei Distrital n°® 4.601/2011, PNE, Lei n°
13.005/2014 e PDE-DF (Lei n° 5.499/2015). A partir dessas normativas, a Secretaria de
Estado de Educacao do DF visa atingir as metas estabelecidas no Plano Distrital de Educacéo
(2015). O PDE se constitui em um elemento importante para uma agenda de Educacéo
Integral, a partir da articulacdo das politicas publicas, das instituicdes e dos atores sociais
que possam contribuir para a diversidade das acfes necessarias a implementacdo da meta 6,

gue se compromete em:

Oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 60% das escolas publicas,
de forma a atender, pelo menos, 33% dos estudantes da educagéo basica, por meio
da ampliacdo de no minimo 10% ao ano da matricula de educacéo integral nas
Unidades Escolares ja ofertantes, até o Gltimo ano de vigéncia deste Plano.
(DISTRITO FEDERAL, 2015a, p. 26).

O PROEITI se apresenta como um elemento central nesse processo de
implementacao da Educacéo Integral, na organizacdo pedagogica dos tempos, dos espacos e
das oportunidades educacionais, com o atendimento a 100% dos estudantes em atividades
de 10 horas diarias ininterruptas. Para tanto, traz alguns elementos para a melhoria da
estrutura fisica e humana nas unidades escolares que sao prerrogativas das escolas que estao
inseridas no referido projeto:

a) ampliacdo do numero de profissionais disponiveis (merendeiras, auxiliares,

monitores, professoras) para suprir as demandas educacionais;
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b) atendimento aos educandos, obrigatoriamente, com professores habilitados
(efetivos ou temporarios) nos turnos matutino e vespertino;

c) dia letivo compreendido, nos dois periodos, como turno continuo;

d) garantia de transportes aos estudantes para as atividades externas ao ambiente
escolar.

e) Projeto Educacdo com Movimento, com um profissional da area de educagdo
fisica, que atende os estudantes da educacdo infantil e do ensino fundamental,
priorizando as manifestaces da cultura corporal e as atividades ludico-artisticas.

A organizacdo pedagdgica dos conteudos, no PROEITI, se da de forma
complementar, estruturada em atividades da Base Nacional Comum e da Parte Flexivel. Ha
0 desafio de que essa sistematiza¢do dos processos pedagogicos ndo encaminhe para um
fragmentacdo dos conhecimentos entre turnos e contraturnos. A educagéo integral ndo se
constrdi apartada da vida do estudante, mas conectada aos tempos da vida dos sujeitos, em

dialogo com os seus conhecimentos.
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CAPITULO 5 — O PROGRAMA DE EDUCACAO INTEGRAL EM TEMPO
INTEGRAL NAS ESCOLAS DO CAMPO: O CASO DA ESCOLA CLASSE IPE

A escola néo transforma a realidade, mas pode
ajudar a formar os sujeitos capazes de fazer a
transformacéo, da sociedade, do mundo, de si

mesmo...

(Paulo Freire)

Este capitulo refere-se ao estudo de caso, na Escola Classe Ipé, objeto desta pesquisa.
A partir da andlise do PROEITI, busca-se compreender como a escola pesquisada
implementa as DPEBC para a Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. As falas dos
sujeitos da pesquisa, 0s projetos politico-pedagogicos (2019-2021) da unidade escolar e o
referencial tedrico da Educacdo do Campo serviram de base para entender como se da a

implementacdo das citadas diretrizes nos processos formativos da escola.

5.1 A Escola Classe Ipé, o campo e seus sujeitos

O acesso a educacgédo publica constitui a luta dos povos que vivem e trabalham no
campo, na medida em que a educacdo, historicamente, lhes foi negada como direito. A luta
desses sujeitos inicia-se pela garantia da construcdo de escolas publicas no campo que 0s
incluam fisicamente, mas que tenham como matriz formativa a centralidade dos seus modos
de producéo e reproducdo da vida. Ou seja, uma educacdo construida no campo e pelos seus
sujeitos, vinculada a uma realidade que os coloca em luta pelo direito de continuar existindo
enquanto agricultores camponeses — a luta pela terra (CALDART, 2019).

Nessa perspectiva de constru¢do de uma educacdo pensada a partir da realidade de
seu territdrio, e pela participacdo efetiva de seus sujeitos e suas organizagdes, 0s sujeitos do
campo rejeitam a educacdo rural (Ribeiro, 2012), que estd associada a uma concepcao
preconceituosa a respeito dos saberes, da cultura e do trabalho do camponés. Concepcéo esta
que evidencia ndo integrar a compreensdo dos educadores que compdem a Escola Classe

Ipé, quando apontam o campo como “Um lugar de produgdo, de vida, de cultura, identidade
e muitas lutas” (IPE BRANCO I1, 2021).
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Vejo 0 campo como um espaco muito rico de conhecimento, de aprendizado, de
troca, de valorizagao dos espagos em que vivem, do respeito ao modo de producéo,
de cultura. Na nossa comunidade, mesmo a area urbana tentando entrar com a
questdo imobiliaria, a gente comprova a importancia do campo,
principalmente com essa questdo da pandemia. E importante a gente ter esse
espago de producdo para suprir a falta de alimentos. Entdo € um espago muito
grande de riqueza, aprendizado e de conhecimento que precisa ser valorizado e
compartilhado também com quem néo estd no campo. O campo é um lugar de
diversidade. E temos uma diversidade de estudantes na escola. os dois grupos:
pessoas que moram Nno campo € pessoas que moram proximo a nossa area de
protegdo ambiental. (IPE AMARELO V, 2021).

Hoje vejo o campo como um disseminador de cultura. A cultura melhor difundida
é a producdo de alimentos organicos, sem defensivos agricolas. E o que esta mais
valorizado nos Gltimos tempos. E isso vem dos pequenos produtores, dos
agricultores familiares que j& atingiram uma escala maior de producdo de
alimentos saudaveis € ja sdo bem valorizados na sociedade. A cultura do campo
esta se ampliando na sociedade. (IPE AMARELO I, 2021).

Os educadores apontam para uma Vvisdo de campo como espaco de diversidade, de
producéo de vida e disseminador de cultura, porém de muitas lutas. Destaca-se a importancia
atribuida aos agricultores camponeses na producéo e fornecimento de alimentos saudaveis
essenciais a vida humana, especialmente no contexto da pandemia. As falas evidenciam que
h&, por parte desses educadores, a compreensdo de que existem duas concepcdes de campo,
com modos de producdo e interesses distintos e que a agricultura camponesa é quem garante
a soberania alimentar da populacao através de alimentos saudaveis.

A compreensdo de campo apresentada, contraria a logica da agricultura do capital,
possibilita compreender o campo como espaco de particularidades e matrizes culturais,
repleto de possibilidades politicas, formacdo critica, resisténcia, mistica, identidades,
historias e producdo das condicdes de existéncia social (FERNANDES; MOLINA, 2005).
Essa percepcdo podera contribuir para evidenciar as contradi¢cGes do projeto capitalista no
campo (o agronegocio), que ndo necessita de povo no campo, que expulsa familias e destroi
comunidades e, portanto, ndo necessita de escola.

Existe também, por parte dos educadores, a percep¢do de um campo ainda tratado de
forma excludente, com sujeitos subestimados na sua capacidade cognitiva e com o direito a
uma educacdo de qualidade negligenciada pelo Estado. E a educacéo tratada como uma
mercadoria, que tem o seu valor ofertado a partir da capacidade cognitiva estimada para

sujeitos especificos.

Vejo o campo como um lugar ainda injusticado. As criangas ndo tém a mesma
estrutura da cidade. Com uma internet ruim ou a falta dela vocé corta, limita a
crianca do campo em interagir com a escola e com os colegas. Esse esta sendo um
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grande desafio agora na pandemia. Além da distancia e da falta de transporte para
essas criangas ter acesso a escola. (IPE AMARELDO Ill, 2021).

Vejo também uma certa desvalorizacdo da prdpria Secretaria e do MEC com as
criancas do campo. Os livros didaticos que vieram pra escola ndo estavam a altura
dos conhecimentos das criangas. E como se elas fossem ser sempre meninos
daquele campo atrasado, sem capacidade. Até escolhemos usar s6 como
complemento. (IPE BRANCO II, 2021).

Essa compreensdo dos educadores € essencial para que a escola possa trabalhar a
educacéo atrelada a vida de seus sujeitos, associada aos processos formativos aos quais estdo
envolvidos, superando essa visao limitante, excludente e mercadoldgica de educagdo a que
historicamente foram e ainda sdo submetidos os povos do campo. Um dos desafios da Escola
do Campo se coloca no pensar a terra ndo apenas como um espaco de producdo, mas como
um lugar de vida, que possibilita encontrar caminhos para questdes essenciais a sociedade,
como: soberania alimentar, producdo de alimentos saudaveis e sustentabilidade social,
ambiental e humana (CALDART, 2015, p. 122).

Dentro do paradigma pedagdgico de inferiorizagdo dos sujeitos do campo, estes eram
vistos como incultos, sem saberes, improdutivos, sem valores (Arroyo, 2020,). Portanto, tdo
essencial quanto a compreensdo dos educadores sobre o campo, esta a visdo que estes
apresentam sobre 0s sujeitos camponeses que integram a comunidade escolar. O modo de
producéo do conhecimento e a forma de se relacionar com a natureza séo destacados pelos
educadores da ECIpé para caracterizar os sujeitos campesinos. “Os sujeitos do campo
valorizam muito o saber popular, da medicina natural, de viver e se alimentar do que a
natureza proporciona, de forma sustentavel. E uma cultura diferente” (IPE ROSA 1I,2021).
Essa mesma concepcdo fica evidente na fala de outro educador ao definir os sujeitos do

campo como.

sdo eles que estdo nas formas tradicionais de uso e ocupacdo da terra,
produzindo de modo sustentavel, ligados a luta pela manutencédo de seus modos
de vida, sua territorialidade e identidade. Os que fazem parte da comunidade
escolar do Ipé, sdo os que migraram dos centros urbanos em busca de melhores
condicOes de vida e se estabeleceram no assentamento do CAUB I. Ao longo
do tempo, mesmo nas chacaras, passaram a ter outras atividades. Poucos
vivendo exclusivo do trabalho com a agricultura, mas suas raizes sdo todas no
Campo. (IPE BRANCO 1, 2021).

Reconhecer essa especificidade do campo e seus sujeitos nas relagbes de producéo
de vida e entender os processos de transformacdes pelos quais vem passando o territorio

da escola torna-se fundamental no pensar uma Educacdo do Campo que dé conta das
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questBes especificas e diferenciadas da atualidade. Todavia, além de pensar essa
singularidade do modo de vida dos camponeses e suas relagcdes de producdo, é necessario
pensar a formacdo desses sujeitos dentro de um processo de formacdo humana
(CALDART, 2019, p. 68) em sentido amplo, que possibilite a construcéo de referéncias
culturais e politicas para intervencédo na realidade.

A partir da observacdo participante, pode-se inferir que os sujeitos do campo que
compBem o territorio da Escola Classe Ipé tém organizado suas lutas pelo direito de manter-
se na terra, dentro de uma concepgdo de “territorio camponés” (FERNANDES, 2012b, p.
744), onde a familia reside, vive a sua cultura e produz alimentos saudaveis para si e para 0
consumo das populagdes urbanas. S&o chacareiros e agricultores familiares que resistem na
luta contra a exploracdo das riquezas naturais do territério. E um campo de disputa contra
um processo de urbanizacdo desordenada do espaco rural, contra a expropriacdo dessas
terras, imposta pelas relacfes capitalistas, para instalacdo de projetos imobiliarios.

Nesse contexto de disputa em que a comunidade sofre com o avango do processo de
urbanizacéo, intensificando o processo de desterritorializacdo dos camponeses, emerge 0
papel da escola na construcdo de matrizes pedagogicas que contribuam para formacao de
sujeitos, capazes de produzir as formas de resisténcias em seus espa¢cos e modos de vida.
Todavia percebe-se que 0 avango da urbanizacdo no territdrio afeta significativamente os
processos pedagogicos da escola e impde a esta 0 desafio de repensar 0S seus processos

formativos a partir de uma outra realidade.

Hé alguns anos, nossa escola tinha um puablico diferente, mais oriundo do campo,
de pequenos agricultores, chacareiros. No atual contexto, temos muitos alunos de
apartamentos, que tem pouco contato com a natureza, com as coisas do campo.
Entdo a gente tem que se adequar com essa nova realidade, tentando atender
pedagogicamente dois publicos: os chacareiros que vivem no campo e os alunos
da cidade. (IPE AMARELO V, 2021).

A Educacdo do Campo, enquanto uma concepcao e pratica politico-pedagdgica,
pensada a partir da triade campo-politica publica-educacdo, percebe 0 campo como espaco
real, de lutas, contradi¢Ges e dinamicas sociais diversas. Portanto os processos formativos
da EdoC demandam serem trabalhados a partir da realidade especifica de seus sujeitos e das
singularidades de seus territérios, sem perder a compreensédo da totalidade, as conexdes que
a constituem, e isso inclui a realidade educacional do campo, ndo se limitando aos sujeitos
especificos da Educacdo do Campo (CALDART, 2019). Cabe a escola, portanto, a fungédo

de acolher e incluir essa diversidade de sujeitos nos seus processos pedagdgicos,
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compreendendo que sdo todos oriundos da realidade imposta a classe trabalhadora, e que
tém o direito a uma educacgéo de qualidade na perspectiva de uma transformacéo social.

Essa diversidade de sujeitos (campo e cidade), que compdem o corpo discente da
escola, se constitui em um espacgo importante para a formacdo de uma consciéncia desses
sujeitos, em relagé@o a seus meios de producéo de vida, possibilitando a ambos compreender
que os processos de exclusdo, vivenciados tanto nas periferias das cidades quanto no campo
da EdoC, sdo comuns a classe trabalhadora e resultam das praticas excludentes de um
sistema social estabelecido, que precisa ser superado.

5.2 A Escola Classe Ipé enquanto Escola do Campo e a relacdo com a comunidade

A categoria Escola do Campo, assim como a Educacdo do Campo, nasce na
perspectiva de transformacéo das condicdes sociais da vida dos sujeitos do campo e de seus
territorios, a partir das lutas dos movimentos sociais e sindicais dos povos campesinos
(MOLINA; SA, 2012). Uma luta que se estabelece pela garantia do direito a uma educagéo
publica construida pelos seus sujeitos, em seus espacos de producéo de vida. Na perspectiva,
portanto, de uma educacdo com centralidade nos saberes, na cultura e no modo de vida dos
povos do campo, contribuindo de tal maneira para o fortalecimento das praticas de
resisténcia a expansdo do capital em seus territorios.

A Escola do Campo tem a sua especificidade constituida nos processos formativos
quando reconhecem os povos do campo como sujeitos de direito e os fortalecem como
sujeitos sociais que, partir da sua histéria, dos seus saberes, das suas lutas esses sujeitos
contribuem para a humanizacdo do conjunto da sociedade (CALDART, 2003). Essa
compreenséo retrata, em parte, a fala de IPE ROSA | quando reflete que “A Escola do
Campo precisa que o seu PPP esteja voltado para o resgate, valorizacdo, preservacao e
pratica das lutas dos sujeitos campo”.

Uma escola que “vincula o conhecimento de sua comunidade escolar em seu
curriculo basico e trabalha de acordo com as necessidades de seus estudantes” (IPE ROSA
I11, 2021) pressupde que a construcdo dos seus processos politico-pedagdgicos tém a
centralidade no protagonismo de seus sujeitos. O termo “Escola do Campo” indica
exatamente quem deve ser determinante na construcdo dessa educacao, que sao 0s sujeitos
a quem ela se destina, os sujeitos do campo. A preposi¢do que forma o termo “do campo”,

aponta que esses sujeitos tém direito a uma educacdo pensada a partir das suas
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necessidades humana e sociais (KOLLING; CERIOLI; CALDART, 2002), todavia que
precisa ser pensada a partir do seu territério e com sua participacdo efetiva em todos os
processos formativos da escola.

Considerando o aspecto de a escola em anélise ser uma escola denominada Escola
do Campo e que oferta educacdo em tempo integral, buscou-se a partir das falas dos
sujeitos pesquisados compreender como se da essa participacdo da comunidade nos
processos pedagogicos da escola em andlise. Esse aspecto da participacdo efetiva da
comunidade tem centralidade tanto nas Diretrizes Pedagdgicas para a Educacdo do Campo
nas escolas publicas do DF quanto nas diretrizes que orientam o PROEITI no Distrito
Federal.

As Diretrizes Pedagodgicas da Educagdo Basica do Campo do DF (DISTRITO
FEDERAL, 2019) retoma o artigo 76 do Regimento Escolar da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal para destacar que a identidade da Escola do Campo e seus processos

pedagdgicos devem ser construidos com e pelo sujeitos do territorio da escola.

Aurt. 76. S8o Principios da Educacdo do Campo:

[.]

I1l. a valorizacdo da identidade da Escola do Campo por meio de projetos
pedagodgicos com contetdos curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos estudantes do campo, bem como flexibilidade na organizagédo
escolar, incluindo adequacao do calendario escolar as fases do ciclo agricola, aos
fatores geogréficos, culturais e ambientais locais, superando a fragmentacdo do
curriculo e respeitando as diferentes metodologias que consideram os sujeitos com
suas historias e vivéncias;

[.]

V. O controle social da qualidade da educacdo escolar, mediante a efetiva
participacdo da comunidade e dos movimentos sociais do campo. (DISTRITO
FEDERAL, 2015b, p. 39-40).

As Diretrizes Pedagdgicas e Operacionais para Educacdo Integral em Tempo Integral
do DF apontam, como um dos seus principios, o dialogo escola-comunidade, que procura
“legitimar os saberes comunitarios como sendo do mundo e da vida, pensando na Unidade
Escolar com abertura para resgatar tradi¢des e culturas populares” (DISTRITO FEDERAL,
2018a, p. 15). Principio este que encontra consonancia com a concepcao de Educacdo do
Campo que também “afirmam os vinculos inseparaveis entre educacdo, socializagdo,
sociabilidade, identidade, cultura, terra, territdrio, espaco, comunidade” (ARROYO, 2007,
p.163), compreendendo, portanto, que todos esses aspectos sdo componentes na construgdo

da identidade dos sujeitos do campo. Essa perspectiva de pensar o territorio na centralidade
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da educacdo dos sujeitos do campo encontra base também na concepg¢do do Curriculo em
Movimento do ensino publico do DF que aponta para o despertar do sentimento mutuo de

pertencimento entre comunidade e escola.

[...] aescola pode e deve lancar méo do que ela tem de perspectiva contemporanea:
um lugar de pertencimento. Quando a comunidade também se constitui como parte
atuante da escola, com voz e participacdo na construcdo coletiva do projeto
politico-pedagogico, surge o sentido de pertencimento, isto é, a escola passa a
pertencer a comunidade que, por sua vez, passa a zelar com mais cuidado por seu
patrimonio; a escola comeca a sentir-se pertencente aquela comunidade e, entéo,
comega a criar, planejar e respirar 0s projetos de interesse de sua gente, de sua
realidade (DISTRITO FEDERAL, 2013, p. 27).

As falas dos educadores (coordenagdo diretiva e professores) apontam as
contradicbes em relacdo aos processos coletivos de constru¢cdo do Projeto Politico-
Pedagogico da escola. Fica evidente que hd uma participagéo significativa da comunidade
apenas quando sédo solicitados ou convidados em eventos culturais promovidos na escola
como: feiras, visitas, palestras, reunides. No entanto, quando se trata das decisdes e
defini¢cbes dos projetos a serem desenvolvidos durante o ano letivo, as falas indicam que
ainda ndo h& envolvimento efetivo da comunidade nas discussdes do cotidiano da escola,
ficando essa participacdo restrita a momentos pontuais da realidade, em que a prépria escola
perceba como necessaria 0 posicionamento da comunidade. Essa auséncia de construcao
coletiva da proposta pedagdgica da escola e da participagdo da comunidade apenas em

momentos “importantes” é também refletida na fala de um dos pais (IPE ROXO 1, 2021).

A comunidade (Granja do Ipé) participa quando séo (sic) solicitados, convidados.
Quando a gente chama a comunidade vem. Tem uma participacdo bacana em todos
o0s eventos: reunides, feiras, visitas, festas. 1sso nos ajuda a entender como cada
um atua na sua producdo. Elas (familias) vir até a escola (voluntariamente) para
propor algo acontece menos do que quando a gente solicita. As vezes as interacoes
ou momentos de interagdes com a comunidade local fica muito para uma
necessidade maior percebida pela escola. (IPE AMARELO I, 2021)

A participacdo nos projetos da escola acontece mais no inicio do ano. A escola
compartilha com os pais 0s projetos que serdo trabalhados durante o ano. N&o ha
uma consulta aos pais para saber o que eles gostariam que trabalhasse. Acabam s6
ouvindo sobre os projetos, acatando e ndo sugerindo. (IPE ROSA 111,2021).

A participacdo, acho que de 90% da comunidade, é garantida nas atividades da
Escola. Nas reunifes com filhos, nas festas da familia, nas feiras. N&o vi muito os
pais participando dos projetos, s6 no inicio do ano. A escola tem muitos projetos
bons, mas os projetos ja vém definidos. S6 aplica e pronto. Mas quando tem
decisGes muito importante a comunidade participa bem. Toda vez que tentaram
tirar o horario integral a comunidade se juntou e ndo deixou que acontecesse.
(IPE ROXO 1, 2021).
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Dentro de uma perspectiva de Educacgéo Integral numa Escola do Campo, o Projeto
Politico-Pedagdgico demanda ser discutido e elaborado com e pela comunidade. Romper
com a concepcdo de educacdo rural, que enxerga o sujeito do campo (comunidade) de
maneira inferiorizada, como incapazes de pensar e construir uma escola de qualidade para o
seu territdrio, é a base da existéncia da Educacdo do Campo. Portanto ndo ha como se pensar
em projeto elaborado para uma Escola do Campo. A comunidade precisa ter o seu
protagonismo na definicdo e implementacgéo dos projetos formativos que Ihes séo destinados
durante 0 ano e essa definicdo tem relacdo direta com a concepcdo de escola que se
estabelece no territério. Segundo Molina e S4,

A concepcao de escola do campo se insere também na perspectiva gramsciana da
Escola Unitaria, no sentido de desenvolver estratégias epistemoldgicas e
pedagégicas que materializam o projeto marxiano da formacdo humana
Omnilateral, com sua base unitaria integradora entre trabalho, ciéncia e cultura,
tendo em vista a formag&o dos intelectuais da classe trabalhadora (MOLINA; SA
2012, p. 324).

As falas dos educadores (IPE BRANCO II; IPE AMARELO I11; IPE AMARELO
1V, 2021) e a de um membro do segmentos dos pais (IPE ROXO 111, 2021) apresentam outra
compreensdo sobre 0 processo de participacdo na construcao dos projetos pedagogicos da
escola pesquisada. Apontam também para uma participacdo mais efetiva da comunidade nos
projetos pedagdgicos e para os desafios que a escola enfrenta com as decisdes institucionais

da rede a qual pertence.

A comunidade sugere projetos sim e a escola aceita. Ja tivemos projetos sugeridos
pela comunidade que foi desenvolvido pela escola e foi importante pra resolver
0s problemas. Nés pais temos uma participacdo ativa na escola, inclusive nés
temos a oportunidade de participar de forma bem intensiva em alguns projetos da
escola e a comunidade se envolve bastante. N6s dos conselhos somos eleitos em
reunides dos pais, mais antes da eleicdo sdo apontados também aqueles que tem
mais disponibilidade de participar das atividades. Porque quem participa do
conselho se disponibiliza para qualquer assunto, e contribuir com a escola até em
ajudar consertar algo que tivesse quebrado. Vi pais que colocavam o conhecimento
que ele tinha para ajudar a escola. fazia com muito empenho. (IPE ROXO llI,
2021).

O que a gente propde os pais acham maravilhoso. Eles ndo interagem muito com
a escola nessa forma de propor. Acho que ndo imaginam que tem esse poder e que
vamos implementar o que eles sugerem. O pai pediu que fizéssemos projetos sobre
criancas adotadas. Fizemos um projeto e foi maravilhoso. Mais ainda sdo projetos
pontuais que eles sugerem. Precisamos melhorar essa participagdo da comunidade.
(IPE AMARELO IIl, 2021).
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A comunidade participa, principalmente quando a gente entra na realidade deles,
voltadas para a necessidade da nossa comunidade. Mas eu sinto que existe uma
dificuldade no meio do percurso, que a gente é pego de surpresa pelos indmeras
demandas que surgem. Quando a gente abre os olhos j& foi engolido por isso. (IPE
BRANCO II, 2021).

O ano comeca e ai temos a intengdo de trabalhar todos os projetos a partir das
necessidades da comunidade. Ai as demandas que vem de cima, da regional, séo
inimeras, sdo tdo grandes, com temas predefinidos e ai a gente tenta encaixar no
planejamento. Quando vé td no meio do ano, fazendo o que a regional solicitou
(que séo coisas boas, bacanas) mas que ndo sdo especificas para as necessidades
da nossa comunidade. (IPE AMARELO 1V, 2021).

As reflexdes dos educadores indicam que a ndo efetividade da comunidade na
construcao dos processos formativos da escola tem relagdo muito mais com a forma como a
escola se organiza pedagogicamente, em determinado contexto, do que com qualquer
dificuldade de articulagdo no territorio. Infere-se que as demandas da comunidade sdo
preteridas quando da construcdo e da implementacdo do PPP da escola, em funcdo da
interferéncia das estratégias do Estado na conducdo das politicas de educacao. A escola esta
atrelada as decis6es de instancias superiores que determinam as acOes a serem desenvolvidas
nas unidades escolares. Essa imposic¢éo tem se intensificado no atual contexto politico do

pais. Caldart afirma que

O movimento atual das contradicdes da realidade em que vivemos inclui o
confronto as investidas ostensivas e insanas de inserc¢do direta das escolas publicas
no “caminho usual dos negocios”. Esse caminho pde em risco a escola publica e
sua funcéo social efetiva. Tem fechado escolas, no campo e na cidade, dificultando
0 acesso a quem mais precisa delas. E busca desviar as escolas das finalidades
educativas que ajudam a garantir niveis elementares de sustentabilidade da vida
social. (CALDART, 2020, p. 1).

Caldart (2019, p. 67) chama a atencao para a necessidade de se lutar contra a tutela
politica e pedagdgica do Estado como condicdo necessaria para a sobrevivéncia social da
Educacdo do Campo e do projeto educativo da classe trabalhadora. Destaca ainda que “as
familias podem ser importante foco de resisténcia” a essas medidas que sdo impostas as
comunidades de forma unilateral. Essa hip6tese se confirma na fala do pai (IPE ROXO 1)
quando este afirma que a continuidade do projeto de educacdo em tempo integral na Escola
em analise soO teve continuidade a partir da articulacdo e luta da comunidade.

Para Caldart (2020, p. 7), a “fungéo social das escolas do campo comega pelo que
parece 6bvio que € garantir 0 acesso das comunidades camponesas a escola publica em seus

proprios territorios”. Nas falas dos pais fica evidente a preocupacdo com as mudancas que a
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escola vem sendo submetida nesses dois anos (2020-2021). Para atender as demandas de
politicas habitacionais desordenadas, hd uma imposicdo da Regional de Ensino para que a
escola pesquisada inclua os estudantes de outras localidades no preenchimento das vagas da

escola, retirando o direito de os alunos da comunidade estudarem em seu territorio.

A escola t& recebendo muito aluno de fora da comunidade. Corre o risco de
esquecer de trabalhar as questdes da comunidade. Eu sempre senti que a escola
Ipé é minha casa porque estudei la e depois meus filhos. Mas com essas mudangas
as criangas da educacgdo infantil perderam o direito de estudar na escola. Se
continuar assim a comunidade vai perder a escola. Fica muito distante para sair
pra outras cidades e levar as criancas pequenas para a escola. (IPE ROXO I, 2021).

A escola é muito importante para a comunidade. Mas precisa ter uma preocupagao
com os direitos dos alunos que moram na comunidade, pra que ela continue sendo
uma escola de caracteristicas rural. Os alunos de area rural estdo perdendo os
espacos dentro da escola porque ta vindo muitos alunos de fora da comunidade, e
os alunos da Granja do Ipé precisando ir procurar escola fora da comunidade. (IPE
ROXO Il, 2021).

A comunidade precisa estar atenta a essa situagdo que caminha para descaracterizar
a escola como sendo Escola do Campo, no territério. E uma luta que a comunidade tera que
enfrentar e que carrega uma singularidade: o fechamento da escola para um segmento escolar
da comunidade — a educagéo infantil. A escola, cabe a funcdo de articular as familias e
ajuda-las a compreender a necessidade de permanecer com uma escola pablica no campo e,
dessa forma, criar estratégias coletivas de resisténcia ha comunidade.

Diferentemente de outras unidades da Federacdo, em que as Escolas do Campo sao
fechadas fisicamente pelas a¢6es do agronegocio no campo, no Distrito Federal as escolas,
pressionadas pela urbanizacdo desenfreada, sdo fechadas para os simbolos, os projetos, a
cultura e 0 modo de vida do camponés. Sdo fechadas para o protagonismo dos sujeitos do
campo na construgdo dos seus processos formativos. As escolas que sofrem com esse
processo de desterritorializacdo dos camponeses, no DF, permanecem abertas fisicamente,
porque interessa e valoriza os projetos imobiliarios, porém invisibilizando os sujeitos que a

ela pertencem — 0s povos do campo.
5.3 A Escola Classe Ipé, a Educacédo do Campo e a Educacéo Integral
A origem da Educacdo do Campo esté na luta dos trabalhadores camponeses e suas

organizac0es, pela garantia do direito a uma educacdo pensada pelos seus sujeitos, a partir

de seu territério e dentro de uma perspectiva de construgdo das condi¢Bes necessarias a
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emancipacdo dos seus sujeitos (CALDART, 2015). Enquanto uma concepcao de educacgao
com perspectiva emancipatoria, a EdoC precisa tomar como base a realidade e a atualidade
em seus processos formativos. Os sujeitos da Educacdo do Campo precisam conhecer e
dominar a atualidade (Freitas, 2013) para, a partir dos conhecimentos adquiridos, lutar pela
sua emancipacao, o que pressupde a luta pela transformacéo do sistema social vigente.

A Educacdo do Campo se constitui em um novo projeto de educacéo e de Escola do
Campo ligados as lutas e ao modo de producdo de vida dos seus sujeitos, na perspectiva de
emancipacdo dos trabalhadores do campo (CALDART, 2012). Nesse entendimento, a
realidade de seus sujeitos e as especificidades de seus territorios devem estar vinculadas a
centralidade das matrizes pedagdgicas da Escola do Campo. Essa concepcdo se apresenta
nas falas das educadoras quando expressam as suas compreensdes sobre a Educacdo do
Campo.

Entendo que a Educacdo do Campo é uma educacdo transformadora, com
movimentos comprometidos a ganhar espaco em busca do reconhecimento da
identidade, das lutas e dos direitos para os povos do campo, que perpassa pelo
desenvolvimento sustentdvel da comunidade, especialmente na producdo de
alimentos saudaveis. (IPE BRANCO I, 2021).

A compreensdo das educadoras sobre o conceito de Educacdo do Campo esta
contemplada também no PPP da ECIpé (2021, p. 35), que aponta a Educacdo do Campo
como uma concepcdo de perspectiva emancipatoria, que tem 0s povos do campo como

protagonistas dos seus processos formativos e como sujeitos de cultura e aprendizagem.

A Educacéo do Campo demarca uma concep¢ao de educacdo em uma perspectiva
libertadora e emancipatdria que pensa a natureza da educacao vinculada ao destino
do trabalho: educar os sujeitos para um trabalho ndo alienado, para intencdo em
circunstancia objetivas que produzem o humano (Freire, 2000). Para tanto, a
escola publica do DF atua para que a fungdo social da escola seja a construcéo de
outra sociedade, com processos pedagdgicos participativos. (PPP da ECIpé, 2021,
p. 35).

Compreender a educacdo como uma acdo intencional de formacdo humana
emancipatéria é fundamental para as praticas educativas de uma escola que se propde
desenvolver a formacdo de seus sujeitos para além dos interesses do mercado de trabalho
(CALDART, 2019, p. 69). Ainda de acordo com Caldart, a EdoC tem como finalidade

central da educacdo o desenvolvimento pleno do ser humano de forma que este possa

assumir uma postura de transformacdo da sociedade. Essa perspectiva de formacao se
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apresenta em convergéncia com a concepcdo de educacdo omnilateral em Frigotto (2012),

em que

As possibilidades do desenvolvimento humano omnilateral e da educagéo
omnilateral inscrevem -se, por isso, na disputa de um novo projeto societario —um
projeto socialista - que libere o trabalho, o conhecimento, a ciéncia, a tecnologia,
a cultura e as relagbes humanas em seu conjunto dos grilhes da sociedade
capitalista; um sistema que submete o conjunto das relacBes de producdo e
relaces sociais, educagao, saude, cultura, lazer, amor, afeto e, até mesmo, grande
parte das crencas religiosas a logica mercantil. (FRIGOTTO, 2012, p. 267).

A Educacdo do Campo se ancora na concepcao de Educacdo Omnilateral, que busca
formar os sujeitos do campo na sua integralidade, considerando todas as dimensées do ser
humano, numa perspectiva emancipatoria desses sujeitos. Tendo o trabalho como categoria
central, a Educacdo Omnilateral se integra a critica a uma educacdo unilateral que tem os
seus processos formativos ancorados nas relagfes sociais capitalistas e nos seus processos
de alienacéo e expropriacdo que limitam o desenvolvimento humano solidario (FRIGOTTO,
2012, p. 266).

Essa perspectiva de formacdo Omnilateral se apresenta na concepcao de educacédo da
Escola Classe Ipé, quando o seu Projeto Politico-Pedagdgico afirma como objetivo da escola
proporcionar uma educacdo do ser humano por inteiro, considerando todas as dimensées da

sua formacéo, e numa perspectiva de transformacéo social.

Proporcionar a aquisi¢éo e o desenvolvimento do conhecimento do ser humano
por inteiro, multidimensional, possibilitando o acesso a diferentes leituras, a
permeabilidade entre as diversas areas dos componentes curriculares com a
participagdo articulada, reflexiva, criativa e comprometida entre os sujeitos
escolares, conduzindo-os na busca por uma humanidade sustentavel e uma
educacdo transformadora da realidade. (PPP ECIpé, 2021, p. 32).

Quando perguntadas sobre a compreensdo da concepcdo de Educacdo Integral em
uma Escola do Campo, as educadoras IPE ROSA | e IPE AMARELO | refletem, na fala,
uma percepcao de educacdo que também se encaixa na perspectiva da formacdo Omnilateral

dos sujeitos, sob a 6tica de um ser humano integral e de uma educacéo transformadora.

Os dois termos, Educacdo do Campo e educacdo integral, sdo integrados. Néao
podemos conceber uma escola do campo sem a integralidade na formaco, pois as
criangas precisam estar em contato com o local ao qual a escola estar inserida, para
conhecer e assim poder modificar o meio, de forma a torna-lo mais significativo e
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com melhores condigdes de vida para todos. Pensar em uma Educacdo do Campo
sem ser integral € s6 enxergar o ser humano que ta la como se fosse apenas uma
parte. (IPE ROSA |, 2021).

A Educagdo Integral é a educacédo que contempla todo o ser, em todos 0s aspectos.
Néo so o cognitivo, mais o afetivo, o social, o politico. Trabalha o ser de forma
integral em todos as dimensdes fisica, emocional e cultural. Agrega também os
conhecimentos do educandos e considera a diversidade contida no campo. O
curriculo voltado para as necessidades dos sujeitos e da comunidade e com
formacéo para o engajamento nas lutas por direitos dos povo da comunidade. (IPE
AMARELO I, 2021).

Infere-se, a partir das falas das educadoras, que estas compreendem haver uma
relacdo intrinseca entre a concep¢do de Educagdo do Campo e a Educacdo Integral quando
se trata em pensar a formacgédo de um ser humano multidimensional, na sua integralidade. O
Curriculo em Movimento da Educacdo Bésica do DF Distrito Federal, (2014a) também
apresenta consonancia com a concepcao de formacdo omnilateral que ancora a perspectiva
de formacdo na Educacdo do Campo. A integralidade que se constitui como um dos
principios da Educacdo Integral ¢ entendida na Otica da “formacdo integral de criangas,
adolescentes e jovens, buscando dar a devida atencéo para todas as dimensdes humanas, com
equilibrio entre os aspectos cognitivos, afetivos, psicomotores e sociais” (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 28).

Essa relacdo entre a Educacdo do Campo e a Educacdo Integral apresenta
consonancia em Varios outros aspectos. O principio da territorialidade do PROEITI que trata
dos espacos da comunidade como territorios formativos (igrejas, associacdes, centros
comunitarios) encontra conformidade com os principios da Educacdo do Campo quando
aponta, como matriz formativa para criancas e adolescentes, as raizes culturais de seus
territérios e os processos de producédo da vida em suas comunidades. A EdoC traz também,
em seus principios, esses espacos do territdrio (a escola, a igreja, a terra) como componentes
da identidade e da cultura dos sujeitos do campo, portanto, basilar nos seus processos
formativos.

O dialogo entre a escola e a comunidade, além da interdisciplinaridade dos processos
de producdo dos saberes sdo principios comuns também nas concepc¢des de Educacdo do
Campo e da Educacao Integral nas escolas do PROEITI. A perspectiva de transformacéo da
escola em um espago comunitario, de afirmacéo das identidades culturais e a necessidade de
interacdo entre os saberes produzidos sdo bases da Educacdo no Integral (DISTRITO
FEDERAL, 2018). Por sua vez, a EdoC aponta a necessidade de se trabalhar o conhecimento

como parte da totalidade, possibilitando conhecer os fenbmenos da vida natural e social na
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perspectiva da sua transformacédo. Para tanto, exige que a escola esteja vinculada a outros
processos formativos presentes no seu territorio, o que pressupde estreitar as relacdes sociais
e educativas com a comunidade (CALDART, 2019, p. 69-70).

5.3.1 A Escola Classe Ipé e a organizacéo dos tempos e espa¢os pedagdgicos no Programa

de Educacéo Integral em Tempo Integral

No intuito de entender o processo de organizacdo dos tempos e dos espacgos
educativos do PROEITI, busca-se no PPP da escola em anéalise e nas falas dos sujeitos
pesquisados identificar as praticas pedagdgicas da referida escola que estdo em
consonancia com as Diretrizes da Educacdo Basica para as Escolas do Campo do DF. A
analise dessas praticas terdo como referéncia também a concepcdo de formacao na Educagéo
do Campo que pensa 0s sujeitos na sua integralidade e na perspectiva de um projeto de
transformacéo do sistema social vigente.

Freitas (1995, p. 97) assegura que “a objetivacdo da fungdo da escola capitalista se
da no interior de seu conteudo/método” em um processo de interagdo dialética. Aponta ainda
para trés aspectos que sdo determinantes na relagdo forma e no conteudo que integram os
processos pedagdgicos de uma escola do capital: auséncia do trabalho material, socialmente
atil, como principio educativo; a fragmentacdo do conhecimento na escola; e a gestdo
autoritaria da escola. Portanto uma escola com processos pedagdgicos artificiais,
desconectados da realidade material de seus sujeitos.

A concepc¢do de Escola do Campo se pGe numa relacdo antagbnica a concepgéo
hegemdnica de educacdo proposta pelo sistema do capital para a classe trabalhadora
(MOLINA; SA, 2012, p. 324). A sua materialidade de origem, a luta do movimento da
Educacdo do Campo, a coloca numa perspectiva de formacdo critica e transformadora da
realidade, exigindo de tal maneira uma formacao integral dos trabalhadores do campo na
busca pela transformacéo e(ou) pela superacao dos processos de exploracéo e discriminacéo,
vivenciados pelos sujeitos do campo.

Partindo dessa concepcdo, os processos formativos da Escola do Campo exigem
conexdo da formacdo escolar com a formacao para a vida em comunidade, compreendendo
o territério camponés como espaco de cultura, de producédo e de vida dos sujeitos do campo.

Portanto a relacdo conteudo/método da escola (FREITAS, 1995) exige a construcdo de
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praticas educativas que compreendam o trabalho como principio educativo; a gestao coletiva
dos processos educativos e a interdisciplinaridade na construcéo desses conhecimentos.

As DPEBC do DF trazem como elementos constitutivos da organizacéo do trabalho
pedagdgico: “a Gestdo Democratica; a Formagdo Continuada; a Coordenacdo Pedagdgica e,
a Avaliagdo Formativa” (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 32). Todavia a normativa define
que em relacdo a Educacdo do Campo, deve, também, levar em conta o Inventario Social,
Historico, Cultural e Ambiental das Escolas do Campo, que orientar4 a construcdo da
proposta politico-pedagdgica da unidade escolar (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 32).

O PPP da escola pesquisada aponta que o Inventéario Social, Histdrico e Cultural da
referida unidade de ensino esta em processo de construcdo e € percebido como “o caminho
para construcao da nossa identidade como Escola do Campo, que oferta o ensino em periodo
integral (PROEITI)” (PPP ECIpé, 2021, p. 26-27). H4 a compreenséo da escola, em seu PPP,
de que a construgdo do Inventario da Escola do Campo é fundamental para conhecer a
comunidade em seus processos de producéo de vida, além de colocar a escola como parte

integrante do territorio.

Assim, o Inventario da Escola Classe Ipé consiste em uma proposta pedagogica,
pensada a partir do estudante e do seu lugar de producdo de vida, das formas de
organizacdo, sua identidade cultural e a relacdo de pertencimento a sua
comunidade. A elaboracdo do mesmo se da como forma de conectar a escola a
vida, dando sentido ao conhecimento escolar por meio da integracéo curricular,
estimulando os estudantes para a producdo de conhecimentos sobre si, seu lugar,
seus valores, suas histdrias e sua cultura local. (PPP da ECIpé, 2021, p. 26-27).

Nessa perspectiva, a Escola do Campo precisa ser pensada como parte de uma
totalidade de processos formativos, necessitando de uma “formulacdo pedagdgica séria”
sobre a realidade, de forma a garantir a apropriacdo dos conhecimentos necessarios ao
equilibrio das relagbes sociais entre 0 ser humano e a natureza, numa compreensdo de
formacdo emancipatoria (CALDART, 2015, p. 164). O Inventario Social, qguando construido
em um processo dindmico, de envolvimento efetivo da comunidade, se apresenta como a
principal ferramenta pedagdgica, capaz de explicitar e organizar as questdes da realidade em
torno da escola.

A fala de uma das educadoras entrevistada indica que ha essa compreensdo, por parte
da escola, de que o Inventério Social da realidade é uma ferramenta importante no processo
de organizacdo do trabalho pedagogico, especialmente na definicdo dos projetos a serem

trabalhados pela unidade de ensino, a partir das demandas da comunidade.
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A educacdo do campo tem que ser trabalhada a partir da problematica da
comunidade. A partir dai construir os projetos da escola. Tem que considerar tanto
as necessidades da comunidade quanto o que a gente (escola) pode ofertar a nivel
de desenvolvimento, avancos tecnoldgicos, de conhecimento e de novas técnicas
para superar as necessidades da comunidade. A educacgdo do campo tem que ser
feita a partir dos projetos e das demandas da comunidade e é o inventario social
da escola que dar conta de organizar esse processo porque demonstra o modo de
vida e as necessidades da comunidade. (IPE AMARELO I, 2021).

As DPEBC do Distrito Federal definem os resultados do Inventario Social da
realidade como “as bases sobre as quais serdo erguidos os pilares que sustentardo a proposta
politico-pedagdgica da unidade escolar” (DISTRITO FEDERAL, 2019, p.32). Nessa
perspectiva, buscou-se, nas entrevistas com os educadores, entender como se da a
organizacdo e a definicdo dos projetos e atividades pedagogicas, em tempo integral, dentro
do contexto de uma escola do campo (Escola Classe Ipé), tendo como foco as citadas

diretrizes. De acordo com os educadores, 0s projetos sdo definidos da seguinte forma:

No inicio do ano (durante a semana pedagogica), existe um momento para reflexdo
dos projetos que foram tracados durante o ano anterior e se 0s mesmos atingiram
0s objetivos que foram pensados. A fala dos estudantes durante o ano é levada em
consideracao para que 0s NOVOoS projetos sejam tragados ou mesmo 0s que ja estdo
em andamento sejam reformulados. (IPE BRANCO I11, 2021).

Os projetos sdo definidos através das necessidades apresentadas no momento,
sendo flexivel no decorrer do ano letivo. A gente busca colocar o educando como
construtor ativo do conhecimento, dando énfase também na participacdo da
comunidade, valorizando suas vivéncias e temos como base o Curriculo em
Movimento. (IPE ROSA 111, 2021).

Na semana pedagégica, no inicio do ano letivo, faz-se um estudo das Diretrizes
Pedagdgicas da Educacdo Basica do Campo e ai definimos os projetos a serem
trabalhados no PPP da escola. Sdo definidos com gestores, coordenadores e
professores. (IPE AMARELO V, 2021).

Os projetos sdo definidos com o grupo de educadores, mas... ainda tem
pouquissima participa¢do da comunidade escolar na construcdo do PPP da escola.
Na semana pedagégica, fazemos estudos das diretrizes pedagogicas e definimos
0s projetos a partir do que as diretrizes propdem. (IPE BRANCO I, 2021).

Percebe-se um aspecto importante nas falas dos educadores que reflete questdes
contraditérias ao PPP da unidade de ensino em relagdo a construcdo dos seus projetos
pedagdgicos: a auséncia do Inventario Social como referéncia para a construcdo do
planejamento pedagdgico. Nesse fato, talvez esteja a explicacdo da ainda pouca participacao
da comunidade na construcdo do Projeto Politico-Pedagogico da escola, outro aspecto

evidenciado nas falas das educadoras.
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A organizagdo pedagdgica de uma unidade de ensino, apartada das questfes da
realidade da comunidade, portanto do trabalho, incorre em algo bastante significativo no
processo de produg¢do do conhecimento: “separa-se 0 sujeito que conhece do objeto a
conhecer” (FREITAS, 1995, p. 98). Ou seja, a organizacao do trabalho pedagogico se da
separada da vida material de seus sujeitos, em que teoria e préatica sdo desvinculadas nos
processos formativos. Quando se constrdi uma organizacao pedagogica na unidade escolar,
separada da realidade social da comunidade, incorre-se ainda no fortalecimento das bases de
uma escola determinada pelo capital, l6gica essa que a EdoC objetiva superar em todos 0s
Seus aspectos.

Caldart (2017, p. 64-65) destaca a relevancia do uso das informacdes do inventario
para a relacdo da escola com o trabalho socialmente produtivo e para a discusséo com a
comunidade. Ressalta ainda que esses dados contribuem para potencializar a auto-
organizacdo dos estudantes em trabalhos sociais, a partir do proprio inventario; para refletir
sobre a realidade da agricultura e suas mudancgas no tempo e no espaco, além de levantar as
questdes da realidade que se relacionam com os contetdos das diferentes areas de estudo.

Quando se discute as acOes pedagogicas de uma Escola do Campo, de Educagéo
Integral em tempo integral, existe a compreensao das educadoras de que elas necessitam de
formac&o continuada para trabalharem melhor as especificidades de uma Escola do Campo
que se propde ofertar essa modalidade de ensino para a comunidade. No entanto fica evidente
que ha dificuldades, também, com professores que resistem em trabalhar a Educacdo do
Campo, por concepcoes politicas, apesar de terem a opg¢éo de integrar ou ndo uma Escola do

Campo.

A gente sente que ha uma certa dificuldade, de alguns professores, para
trabalharem os macrocampos na Educacgdo Integral, numa Escola do Campo. Uma
certa resisténcia de professores. Falta mais informacéo, falta mais cursos em
relacdo a forma de trabalhar os temas do campo. Eu acho que da mesma forma que
exige cursos, aptiddo dos professores na educagdo de tempo integral, deveria ter
um critério que os profissionais que fossem para as Escolas do Campo, além do
interesse financeiro, que esses profissionais se identificassem com a educagéo do
campo para poder contribuir com o projeto. (IPE AMARELO i1, 2021).

A gente precisa investir mais em formacgdo do professor e coordenador [...]
precisamos estudar muito para que comecemos a ter um norte da parte flexivel
(tempo integral). Precisamos entender que somos escola integral e Escola do
Campo. S8 muitas especificidades. Precisamos de ter cursos voltados para a
Educacdo lintegral nas Escolas do Campo. Falta muita formagdo para estas
questdes tanto do integral quanto da Educacdo do Campo. Ainda estamos na
margem do que possamos fazer. Ainda estamos engatinhando na forma de
trabalhar a Educacio do Campo, mas as diretrizes ja nos ddo um norte. (IPE ROSA

).
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A garantia de uma Educacdo Integral, na perspectiva da emancipagéo dos povos do
campo, passa também, pela formagcéo integral dos educadores. Contribuir com esse processo
de emancipacdo exige, dos profissionais, compreensao e envolvimento com as questdes da
atualidade. Portanto necessitam de uma formacédo que possibilite ressignificar suas praticas
e seus conhecimentos nos processos formativos, trabalhando os conteidos escolares a partir
da realidade da comunidade e articulando-0s com os aspectos gerais da atualidade.

Considerando a especificidade de uma Escola do Campo, que tem 0s Seus processos
pedagogicos organizados em um tempo integral de 10 horas dirias e estruturados nos dois
turnos (caso da escola pesquisada), a formacdo dos educadores precisa ter como
centralidade, além das especificidades do campo, o desafio de superar a fragmentacdo do
conhecimento na organizacédo do trabalho pedagdgico, compreendendo a escola como parte
de uma totalidade e tendo, como pilares das a¢cdes pedagogicas, as questdes da realidade.

As DPEBC do Distrito Federal apontam a formacao continuada como um elemento
constitutivo nas Escolas do Campo, que tem como finalidade a ressignificacdo do trabalho
pedagdgico, numa perspectiva emancipadora. Define ainda a necessidade de formacéo dos
educadores que atuam nas Escolas do Campo, de forma a contribuir com o desenvolvimento
profissional continuo nos processos de ensino, pesquisa, avaliacao e reflexdo critica sobre a

pratica pedagogica.

E importante ressaltar que os profissionais de educacio que atuam em unidades
escolares do campo, sem formacéo especifica em Educacdo do Campo, deverao,
necessariamente, participar de cursos, ou de outras a¢@es de formacao continuada
em conformidade com os principios definidos na Politica de Educacdo Basica do
Campo. (DISTRITO FEDRAL, 2019, p. 37)

Quando a escola tem como finalidade a transformacdo do trabalho pedagogico, que
se coloca a servico da ordem e dos valores da sociedade capitalista, a formacdo dos
educadores precisa garantir, nas matrizes formativas, os elementos necessarios a esses
profissionais, de tal maneira que possam promover um efetivo processo de transformacao
(MOLINA, 2019, p. 199). Infere-se, portanto, que a formacdo dos educadores precisa ter
como finalidade a superacdo da producdo do conhecimento desconectado da realidade, da
I6gica individualista e da competitividade na educacédo (bases da formacdo para o mercado),
bem como ancorar-se numa formacao transformadora, para emancipacéo dos sujeitos. Ou

seja, uma Educacdo Integral na sua esséncia politica, social e pedagogica.
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O Projeto Politico-Pedagdgico da escola em estudo orienta para a compreensao da
construgdo de trabalho pedagogico interdisciplinar, buscando relacionar teoria e pratica,
enxergando a escola numa relagdo como parte de um todo. Nos principios orientadores das
praticas pedagogicas o PPP da unidade de ensino, compreende-se que

a Escola Classe Ipé, sendo Escola do Campo em periodo integral, pauta sua pratica
pedagdgica na reflexdo critica, inserindo neste debate uma preocupagdo com os
efeitos ambientais, principalmente sobre a agua, lixo e a biodiversidade da regido.
Para além de considerar o estudante em suas especificidades, proprias de sua fase
de desenvolvimento e das relacBes que estabelece com o entorno, a escola tem
como principio orientador do trabalho pedagdgico, que perpassa toda concepcéao
de conhecimento e curriculo, a ser desenvolvido: a pesquisa, a relagdo parte-
totalidade, a relacdo teoria-pratica, o reconhecimento dos saberes, a
interdisciplinaridade, avaliacdo processual, diagnostica, progndstica e formative.
(PPP da ECIpE, 2021, p. 25).

A partir dessa viséo, buscou-se ter uma compreensdo mais efetiva de como a escola
em estudo transforma, em praticas pedagogicas, no seu Projeto Politico-Pedagdgico, as
concepcOes orientadas pelas DPEBC do DF. Nessa perspectiva, a pergunta feita aos
educadores girou em torno das formas (tempos e espagos) de organizacdo das atividades
pedagdgicas no periodo integral e quais projetos ou acles pedagdgicas implementadas na

escola esses educadores identificam como estando em consonancia com essas diretrizes.

5.3.1.1 Tempos educativos na Escola Classe Ipé

O Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL , 2014a) do ensino publico do
DF assume uma concep¢éo de Educacéo Integral em que todas as atividades esportivas e de
lazer, culturais, artisticas, de comunicacao, de educacdo ambiental, de inclusdo digital, entre
outras, sdo entendidas como educativas e curriculares. Compreende que todas essas acdes
fazem parte de um projeto curricular integrado, que oferece oportunidades para
aprendizagens significativas e prazerosas (DISTRITO FEDERAL, 2014a).

Ancorado em Guara (2006), essa diretriz considera que as praticas, as habilidades,
0s costumes, as crengas e os valores que conformam a base da vida cotidiana, somados ao
saber académico, devem constituir o curriculo necessario a vida em sociedade. Dentro dessa
perspectiva curricular, busca promover a integracdo dos processos pedagogicos

interdisciplinar, evitando a fragmentagdo entre as atividades “ndo convencionalmente
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escolares” e o conteudo “formal e académico”, o que demanda um nivel mais complexo e
flexivel de organizagdo do trabalho pedagdgico (DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 25).

A partir das falas dos educadores pesquisados e da observagéo participante, pode-se
perceber que as atividades pedagdgicas definidas no PPP da unidade de ensino s&o
organizadas de forma que existam dois momentos: o primeiro, seguindo o Curriculo em
Movimento e seus conteudos; o segundo, seguindo as diretrizes da base flexivel do
PROEITI voltada “para temas relacionados a preservagdo e sustentabilidade do meio,
buscando trabalhar a realidade da nossa comunidade e com acdes voltadas para atividades
culturais e esportivas” (IPE ROSA 111, 2021).

Retoma-se aqui 0 pensamento de Freire (2005, p. 46) quando afirma ser impossivel
pensar a pratica educativa, ou seja, a prdpria escola, sem considerar a questdo do tempo, de
como organiza-lo para a aquisicdo de conhecimento, seja nas relaces educador-educando,
seja nas experiéncias vivenciadas pelas criancas na escola, diariamente. O quadro a seguir
demonstra como esta organizada a dimensao “tempo” nas atividades pedagogicas da unidade

de ensino pesquisada.

Quadro 2 — Rotina com o horario das atividades dos estudantes durante as 10 horas de

atividades na Escola Classe Ipé

Turno Horéario Rotina

Café da manha.

Das 7h30 as 10h15 | Atividades da Base Comum: Linguagem, Ciéncias da
Matutino Natureza e Matematica.
Das 10h15 as 10h30| Recreio/lanche.

Das 10h30 as 12h | Atividades da Base Comum: Linguagem, Ciéncias da

Natureza e Matematica.

12h Promocdo a Saude. Almoco e higiene das maos e
higiene bucal.
12h30 Saida dos alunos (parte das turmas) para Base Aérea de|

Brasilia. Atividades Esportivas (natacdo, caraté,

musica, acompanhamento pedagdgico).

Das 13h30 as 156h | Acompanhamento Pedagdgico (foco nas dificuldades
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de leitura, escrita e légicas matematica).

Das 15h as 16h30 | Parte Flexivel com os Macrocampos: educacao
ambiental, esporte e lazer, direitos humanos, cultura,
artes, promocdo a salde, investigacdo no campo das

Vespertino o
ciéncias da natureza.

16h30 Promocdo a Salde. Janta e higiene pessoal.

Encerramento das atividades com a organizagdo do

material individual e das salas de aulas.

Retorno dos alunos participantes do Projeto Forgas no
17h Esporte na Base Aérea de Brasilia.

17h Organizacdo para a saida dos estudantes nos

transportes escolares.

Fonte: organizado pela autora a partir dos dados do PPP da ECIpé (2021).

Todas essas atividades se constituem, no PROEITI, em tempos e espagos formativos
para 0s estudantes, sejam no ambiente escolar ou nos espacos do entorno da comunidade.
Além da Base Aérea de Brasilia, as acdes que compdem o0s macrocampos do tempo integral
sdo implementadas em espacos comunitarios do territdrio a exemplo do viveiro da Terracap,
do espaco de producdo da farmacotécnica, nos espacos da Unipaz, nos espacos naturais da
Granja do Ipé (Mesa JK, cachoeiras, trilhas e Catetinho). A escola ndo se constitui no Unico
espaco educativo da comunidade, mas como articuladora desses ambientes.

Por se tratar de uma unidade de ensino que oferta Educacdo Integral em Tempo
Integral (PROEITI), a escola, objeto da pesquisa, tem a prerrogativa de atendimento dos
educandos em turno Unico de 10 horas diarias (matutino e vespertino). Cada turma é regida
por dois professores generalista de 40 horas, que desenvolvem as atividades, buscando
articular os conteudos da Base Comum com as atividades complementares (Parte Flexivel
do curriculo), implementadas em turnos distintos (PPP da ECIpé, 2021, p. 56). O grande
desafio nesse processo de organizacdo pedagdgica da escola esta relacionado a superacéo do
dualismo entre turnos. E preciso trabalhar todas as dimensdes da formac&o humana de forma
integral, sem distincdo de tempos-espacos para cada ac¢do formativa.

Destaca-se a visao de Arroyo (2012a, p. 41), com a forma e com o contetido que esse

tempo ampliado da escola deverd ser preenchido. Para o autor, a Educacdo Integral rejeita a
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fragmentacdo do conhecimento e requer a percep¢do do sujeito na sua integralidade, além
da compreensdo da realidade na sua totalidade. Ainda segundo Arroyo (2012, p. 41), “o
direito a vida, corpos, tempos-espagos de um justo viver’” ndo podem estar restritos a turnos
extras. Eles terdo de ser assumidos e trabalhados por todos e em todos 0s tempos e espacos

educativos.

5.3.1.1.1 Coordenacédo Pedagdgica: elemento articulador do trabalho coletivo

A coordenacdo pedagégica, instituida pelas Diretrizes da Educacdo Integral, se
efetiva como espaco-tempo de construcdo coletiva na elaboragdo da proposta politico-
pedagogica da escola e na articulacdo desses tempos educativos. Além de se constituir em
momentos de formacdo continuada dos educadores, possibilita as reflexdes e acdes na
organizacdo do trabalho pedagdgico, numa perspectiva de superar a fragmentacdo dos
conhecimentos trabalhados nos dois turnos — na Base Comum e na Parte Flexivel
(DISTRITO FEDERAL, 2018).

As escolas inseridas no PROEITI necessitam efetivar as coordenacGes de duplas
entre os professores da Base Comum e da Parte Flexivel para esse momento de integragédo
pedagogica. “Este periodo de encontro semanal pode constituir-se como espaco de troca de
informacdes e experiéncias pedagogicas vivenciadas, a fim de evitar as rupturas
cronoldgicas, didaticas ou outras de qualquer ordem no trabalho” (PPP da ECIpé, 2019, p.
49). Essas coordenacOes sdo viabilizadas semanalmente, na escola em estudo, com o
desenvolvimento dos projetos: Educacdo com Movimento — com profissionais de educacgéo
fisica — e do Projeto Segundo Tempo Forcas no Esporte — este realizado em espacos
externos a escola (Base Aérea de Brasilia).

Um dos aspectos fundamentais no trabalho pedagogico de uma Escola do Campo,
que se propde ofertar Educacédo Integral em Tempo Integral, além da concepcao de projeto
de educacdo que se quer construir, € a perspectiva de um trabalho desenvolvido
coletivamente entre todos os segmentos da comunidade escolar (educadores, educandos,
comunidade), em todos os espacos de formacao e de decisdes na unidade de ensino.

Essa coletividade refere-se também a uma gestdo escolar democréatica, que busque,
na educacdo, a formagdo de “pessoas livres e criativas o bastante para se reconhecerem
corresponsaveis pelas suas proprias escolhas” (BRANDAO, 2012, p. 59). Uma organizagéo

pedagogica coletiva é basilar na construgdo de um trabalho pedagdgico que se propde



163

interdisciplinar, contemplando através de acOes e projetos contextualizados, todas as areas
do conhecimento. Para IPE AMARELO V (2021), “é através do dialogo coletivo que a gente
constr6i uma educacdo democratica dentro da instituicdo que atenda realmente as
necessidades e o perfil da comunidade”.

A integracdo pedagdgica dos educadores (professores e diretores) e da comunidade,
no pensar, debater, decidir e implementar as ac6es formativas da escola, possibilita inserir a
vida dessa comunidade na construcdo da identidade da escola e no fortalecimento da
identidade dos seus sujeitos. Em se tratando de uma Escola do Campo, ela precisa ser
transformada em um lugar que reflita 0 modo de vida do campo, os saberes e a relacdo com
os conhecimentos construidos, historicamente. E vital reafirmar, também, nos processos
pedagdgicos, que “Esta escola deve ser um lugar onde os educandos possam sentir orgulho
de sua origem” (BRASIL, 20133, p. 23), possibilitando, de tal maneira, construir processos
de superacdo da discriminagéo, sofrida pelos sujeitos do campo, tanto nas relacGes sociais

guanto nos seus processos formativos.

5.3.1.1.2 Avaliacdo Formativa como elemento orientador dos processos pedagdgicos

A Avaliacdo Formativa e o Conselho de Classe, aliados ao Inventario Social,
Histdrico, Cultural e Ambiental, sdo indicados pelas DPEBC como estratégias de
intervencdo na organizacdo do trabalho pedagdgico das Escolas do Campo. Essas
ferramentas pedagogicas tém por “principio utilizar-se da fungéo diagnostica para reorientar
0s processos de ensino e aprendizagem e, consequentemente, servir de instrumento para a
melhoria da fungédo social a que se destina a escola” (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 19).
A articulacdo desses elementos pedagOgicos se constitui em espagos necessarios a
construcdo de uma escola que se propde democratica, ligada as questdes da atualidade e
ancorada na realidade do seu territorio. Atributos basilares de uma Escola do Campo.

A fala de uma das educadoras entrevistada reflete a importancia desse espaco
formativo na construcdo do trabalho pedagdgico, em uma escola que é também de tempo
integral. IPE AMARELO IV (2021) compreende que, para trabalhar uma Educacio Integral,
tem de haver interagdo entre todos os profissionais da escola: “Nao pode haver separacgdo
das atividades. A coordenacdo coletiva em duplas é justamente para unificar o trabalho das
professoras, trabalhar a interdisciplinaridade”. No entanto a educadora reflete que hé outros

elementos importantes nos processos formativos para que seja ofertada uma educacdo de
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qualidade: “E necessario mais estrutura, mais recursos. Nao adianta (coordenacio coletiva)
se ndo dispuser de espacos (fisicos), recursos, estrutura e profissionais preparados” (IPE
AMARELDO IV).

Na escola pesquisada, as estratégias de articulacdo das acdes formativas sdo
discutidas semanalmente nas coordenagdes coletivas (todas as educadoras), nas
coordenacdes de duplas (profissionais que trabalham na mesma turma, em horarios distintos)
e bimestralmente nos Conselhos de Classe (educadores e comunidade). De acordo com o
PPP da unidade de ensino (2021, p. 45), nesses diferentes encontros sdo discutidos 0s
contelidos e os objetivos de aprendizagens a serem trabalhados e(ou) adaptados no
planejamento; levantadas questdes e solucdes pedagogicas e de aprendizagens observadas
no processo de ensino; definidas as atividades que as duplas dever&o trabalhar de forma a
integrar os conteudos dos macrocampos do PROEITI, considerando que se referem a uma

Escola do Campo.

5.3.2 Projetos Pedagogicos da Escola Classe Ipé: tempos e espacos para o campo

Questionadas sobre as acdes e projetos desenvolvidos pela escola, que estdo em
consonancia com as DPEBC da rede publica de ensino do DF, os educadores entendem que
todos os projetos da escola perpassam pela sustentabilidade, pela diversidade e pela
preservacdo do territério (Arie Granja Do Ipé), e, portanto, todos se referenciam pelas

diretrizes da Educacdo do Campo, ja que envolvem as questfes da comunidade.

Dentro do PPP da escola, todos os projetos perpassam pela sustentabilidade e
preservacdo da ARIE. Tem as Feiras culturais do campo, projeto de
conservacdo da Arie do Ipé, Horta Comunitaria, Producdo e Manutencdo da
Agrofloresta e 0o Projeto da Compostagem (projetos em andamento na fase
inicial, interrompido pela suspensdo das aulas na pandemia), e outros projetos
menores, todos de acordo com as diretrizes. (IPE BRANCO I1, 2021).

A realizacdo de Feiras, Festas Juninas, Projeto da Horta, Projeto Alimentacédo
Saudéavel, Plantio de Arvores, Histéria da Escola. As feiras trazem a
comunidade e suas préaticas rurais para escola. H4 uma valorizacdo e constante
preocupacgdo com a sustentabilidade e com as questfes da comunidade. 1sso é
Educagdo do Campo. (IPE ROSA 11, 2021).

As DPEBC do Distrito Federal apontam, como estratégia para o trabalho pedagogico
nas Escolas do Campo, os eixos transversais do Curriculo em Movimento que dialogam

diretamente com a Educacdo do Campo, definindo-os como: Educacéo para a Diversidade;
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Cidadania e Educacdo em e para os Direitos Humanos; e Educacao para a Sustentabilidade.
A luta social da terra, o trabalho como producéo de vida e a sustentabilidade socioambiental
sdo apresentados, também, como fatores que fortalecem os processos educativos que visam
ao desenvolvimento integral da sociedade (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 76).

Os projetos apresentados nesta secdo, que s@o desenvolvidos na escola pesquisada,
serdo analisados a partir da definicdo dos trés eixos transversais propostos pelas diretrizes
pedagogicas. Vale ressaltar que a Escola Classe Ipé desenvolve uma diversidade de outros
projetos que buscam trabalhar todos as dimensées humanas e que, por uma questéo de limites
da pesquisa, ndo serdo tratados neste trabalho. No entanto ha outros projetos especificos da
ECIpé que séo objetos de pesquisa de mestrado na atualidade, a exemplo do Projeto Casinha
de Bonecas,*® que é objeto do estudo em andamento, com o titulo provisério Casinha de
Bonecas: um projeto filosofico, da pesquisadora Daylane Soares Diniz.

O projeto a seguir, se apresenta como uma abrangéncia pedagdgica significativa,
possibilitando trabalhar todos os temas transversais definidos para a Educagdo do Campo no
Curriculo em Movimento, especialmente a Educac&o para a sustentabilidade. E um projeto
pensado para o periodo de 2017 — 2021, a partir do diagnostico ambiental do territorio ARIE
Granja do Ipé, com a publicacdo do caderno Manual do Biodetetive, IBRAM (2017) e

consta na Proposta Pedagogica da Unidade Escolar pesquisada.

5.3.2.1 Eixo Educacéo para a Sustentabilidade: Agroecologia e Educacdo do Campo

5.3.2.1.1 Projeto Sustentabilidade e Preservacdo da Arie Granja do Ipé

O projeto destaca a necessidade de envolver os alunos, pais, educadores, funcionarios
e comunidade local no desenvolvimento de a¢cdes que modifiquem a situacdo de degradacgédo
do territorio (ARIE Granja do Ipé). Percebe, na Educacdo Ambiental, a possibilidade de a
comunidade escolar pensar propostas de intervencao na realidade, construindo novos habitos
na utilizacdo dos recursos naturais, a partir da producéo e do consumo de alimentos saudaveis

no territoério.

19 Projeto desenvolvido na Escola Classe Ipé, com criangas da Educacdo Infantil. Consiste na estruturacéo e
organizacdo de uma comunidade, onde cada crianca assume 0 seu papel a desempenhar com suas
responsabilidades para com os outros. Nos diferentes espacos da Casinha de Bonecas, meninos e meninas
assumem diversos papeis e profissdes para explorarem e experimentarem o mundo, problematizando
determinadas convencdes sociais (PPP da ECIpé, 2021).
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As acOes do referido projeto estdo direcionadas para que a comunidade conheca as
riquezas naturais do territorio, percebam as atitudes da propria comunidade que colocam em
risco essas riquezas e busquem intervir coletivamente na recuperacdo e preservagdo desse
patriménio. A escola assume o papel de articular a comunidade e as parcerias necessarias
para o desenvolvimento das a¢des planejadas.

A implementacdo do projeto estd organizada pelos mddulos (temas): Estudo da Arie
Granja do Ipé (mapeamento da fauna e flora do territorio, riquezas hidricas); Lixo
(recolhimento dos lixos nas trilhas, limpeza das nascentes, palestras sobre destinagao correta
do lixo, construgdo da composteira); Horta (revitalizacdo da horta com plantas medicinais e
hortalicas para complemento da alimentacdo escolar); Agrofloresta (debates sobre
agroecologia, reflorestamento de areas com plantas nativas do cerrado, construcdo de um
espaco de agrofloresta na escola).

Nas figuras a seguir, apresentam-se algumas a¢des desenvolvidas na implementagéo

do projeto.

Figura 19 — Bombas de sementes nativas Figura 20 — Fotografar a vegetacéo, catalogar
do cerrado, produzidas pelos estudantes as arvores (frutiferas, ornamentais) do
para reflorestamento de areas degradadas cerrado, recolher os lixos das trilhas deixados

e para area da agrofloresta da escola pelos ciclistas e caminhantes

Fonte: registro da autora, na observagdo Fonte: registro da autora, na observacdo participante
participante (2019) (2019)
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Figura 21 — Revitalizagdo da horta Figura 22 — Atividades para limpeza das

(plantas medicinais e hortalicas) para nascentes do territério — Ag¢@o organizada

complementacéo da merenda escolar pela professora de Educacdo Fisica, nas
trilhas do Ipé

Fonte: PPP da ECIpé (2021). Fonte: PPP da ECIpé (2021).

Figura 23 — Sessdo de autdgrafos das Figura 24 — Construcdo de placas, pelos
cartilhas, com ilustracfes dos estudantes, estudantes, para sensibilizar a comunidade
sobre a fauna e a flora da Arie Granja do para a preservacao da fauna e flora.
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Fonte: registro da autora, na observagdo participante
Fonte: PPP da ECIpé (2021). (2019).

Merece destaque o esforgo da escola pesquisada em construir seus processos
formativos a partir da realidade do territorio, dando destaque a uma educacdo para a
sustentabilidade. Quando a escola define em suas principais a¢des, possibilita & comunidade
escolar o conhecimento do agroecossistema do territério, cria-se as bases para a

transformacéo das préaticas de producdo convencional (danosas ao meio ambiente e ao ser
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humano), para sistemas de producdo sustentaveis, agroecolégicos. As DPEBC (DISTRITO
FEDERAL, 2019, p. 86) apontam para que o sistema de conhecimento agroecolégico faca
parte do curriculo e das acdes pedagodgicas de todas as Escolas do Campo, de forma a
promover bases sustentaveis de produ¢do “que garantam a sobrevivéncia das comunidades
camponesas, uma vez que estas dependem dos recursos naturais para garantir seu modo de

vida”.

5.3.2.2 Eixo Cidadania e Educacdo em e para os Direitos Humanos

5.3.2.2.1 Projeto Brincando com a Diversidade: caminhos para o respeito, a tolerancia e o

amor

O projeto parte do entendimento de que vivemos em uma sociedade desigual e
intolerante com o que é diferente e que a superacao dessas questdes passa pelo conhecimento
da diversidade que esta presente em nosso meio social. A diversidade, representatividade,
identidade étnica racial, cultural e de género sdo apontadas, no projeto, como temas centrais
nos debates para a promocéo de direitos humanos e para a constru¢do da identidade e
autoestima dos sujeitos (PPP da ECIpé, 2021).

Considerando que os estudantes da escola sdo criangas na faixa etaria de 6 a 11 anos,
e compreendendo que o ato de brincar tem um papel essencial na formacéo da crianga, uma
vez que possibilita a construcdo de bases importantes na relagdo consigo mesmo e com o
outro, o projeto tem como ferramenta o uso de bonecos de pano para promover 0 seu
desenvolvimento, especialmente nas turmas de criangas de 5 e 6 anos. “Sao 12 bonecos: com
baixa visdo, de 6culos, sem brago, com vitiligo, com cancer, de origem africana, indigena,
deficiente fisico de muleta, sem uma perna, cego, surdo, obeso, sindrome de Down e
deficiente fisico cadeirante” (PPP da ECIpé, 2021, p. 83).

As brincadeiras sdo organizadas de maneira a criar situacdes de aprendizagem em
que a questdo da diversidade seja evidenciada em situacdes reais, nos diversos espacos do
cotidiano escolar e da vida social. O projeto objetiva “possibilitar uma formagao para
mudancas de habitos e atitudes que possam contribuir para a reducdo das desigualdades e
promover espacos para uma formacdo humanistica de cidadaos criticos, reflexivos e éticos

nas suas relagdes sociais” (PPP da ECIpé, 2021, p. 83).
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Figura 25 — Fotos dos bonecos de pano que representam caracteristicas da diversidade

social

Fonte: PPP da Escola Classe 1pé (2021, p. 85).

A educacdo para os Direitos Humanos, pensada pelas DPEBC do DF, esta
direcionada para o desenvolvimento pleno do ser humano, para a valorizacédo e respeito de
grupos socialmente excluidos e coloca-se em consonancia com a Educacdo do Campo por
fundamentar-se “nos valores da tolerancia, solidariedade, da justiga social e sustentabilidade,
na inclusdo e na pluralidade” (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 82).

As situacOes de aprendizagens criadas pelo referido projeto suscitam reflexdes sobre
racismo, exlusao, preconceito e violéncia e evidenciam os contextos (quase sempre velado)
em que essas situacfes se manifestam nos espacos da vida social, principalmente nas
unidades escolares. Sdo temas caros para 0s sujeitos do campo, que foram excluidos,
historicamente, do direito a educagdo e estigmatizados em seu espago de vida e em sua

cultura. Portanto temas indissociaveis nas matrizes formativas das Escolas do Campo que
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tenham, em seus processos pedagogicos, a perspectiva de formacdo de sujeitos éticos nas

relacdes sociais e emancipados em seus processos de producdo da vida.

5.3.2.3 Eixo Educacéo para a Diversidade

5.3.2.3.1 Projeto Sujeitos do Campo: conhecendo a nossa historia, 0 nosso povo e a nossa

cultura

Esse projeto se justifica na Proposta Politico Pedagogico (PPP) da escola em estudo,
como “uma oportunidade de fortalecimento da nossa identidade, respeito a diversidade do
campo em seus aspectos sociais, culturais, ambientais, politicos, econémicos, de género,
geracional e de raca e etnia” (PPP da ECIpé, 2021, p. 89). Destaca ainda que a sua
implementacao possibilitara a integracdo da comunidade a proposta pedagdgica da escola,
de maneira que esta “possa ser pensada a partir do estudante e do seu lugar de produgao de
vida, das formas de organizacéo, da sua identidade cultural e das relagdes do pertencimento
a sua comunidade” (PPP da ECIpé, 2021, p. 89).

Com o objetivo de construir o Inventario Social, Historico, Cultural e Ambiental da
comunidade para subsidiar a Proposta Politico-Pedagdgica da escola, foram definidas
diversas acOes, entre as quais: resgate da histdéria da Escola Classe Ipé e a sua importancia
para a comunidade, a partir dos relatos de seus sujeitos historicos; levantamento das
manifestacdes culturais e saberes tradicionais da comunidade; realizacdo de feiras, visitas,
palestras e entrevistas, para compartilhamento dos saberes e experiéncias presentes na
producdo e na organizacdo do trabalho no campo, da comunidade Arie Granja do Ipé.

Nas figuras a seguir, apresentam-se algumas das acdes desenvolvidas no projeto.
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Figura 26 — Revitalizagdo da horta Figura 27 — A histdria da comunidade a

medicinal com participagdo das familias partir do olhar dos sujeitos — Entrevista com

uma pioneira da comunidade

o

Fonte: registro da autora, na observagdo Fonte: registro da autora, na observagéo
participante (2019). participante (2019).

Figura 28 — Feira de Saberes e Sabores do Figura 29 — Atividade do Dia de Campo, no
Campo, promovida pela escola na espaco da agrofloresta

comunidade

Fonte: Fonte: PPP da ECIpé (2021). Fonte: PPP da ECIpé (2021).

O Inventario Social € apontado pelas Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Basica do
Campo para a rede publica de ensino do DF (DISTRITO FEDERAL,2019), como uma
ferramenta pedagdgica que possibilita trabalhar as questdes inerente a diversidade, nas
unidades escolares do campo. O desafio, a partir de evidenciados os elementos sociais,
econdmicos e culturais da comunidade estd na compreensao de acolher as especificidades

encontradas como “fator de enriquecimento” da proposta pedagdgica da escola e como base
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para definicdo de seus objetivos formativos (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 75).

O projeto de hortalicas e ervas medicinais da escola é apontado como uma ferramenta
da escola para trabalhar os aspectos culturais dos povos do campo. De acordo com (IPE
AMARELDO I, 2021), “Quando vocé trabalha as ervas medicinais, vocé esta trabalhando a
cultura da comunidade porque vocé precisa acolher os conhecimentos que a comunidade
traz. A parte da alimentagdo saudavel também é cultura nas familias do campo e é trazida
para a horta”.

Quando questionado aos pais em gque momentos enxergam a cultura do campo nos
projetos pedagogicos da escola, IPE ROXO 11(2021) aponta que “A horta ¢ um projeto que
trabalha a cultura dos agricultores. Mas ainda precisa de um envolvimento maior de toda a
comunidade. Se a escola chamar, tem muitos outros pais que podem contribuir”. Para IPE
ROXO 11l (2021), “A Feira saberes e sabores do campo foi muito importante porque a
comunidade mostra tudo que ta produzindo, ensina seus conhecimentos e se sente
valorizada”.

Infere-se, assim, que as acOes desenvolvidas pelo projeto anteriormente descrito
possibilita o reconhecimento e a valorizacdo do modo de vida da comunidade, portanto, o
respeito a diversidade do campo. Incluir a comunidade, seus saberes e sua cultura nos
processos pedagogicos da escola oportuniza também a integracéo entre os conhecimentos da
vida do campo e os contetdos escolares, dando sentido as aprendizagens dos estudantes, que

passam a se reconhecer nos processos formativos da escola.

5.4 A Escola Classe Ipé e o processo de transformacéo da forma escolar

Quando a escola tem por finalidade vincular os processos formativos aos interesses
sociais e culturais da classe trabalhadora e a formacéo para emancipacdo humana, torna-se
basilar a transformacéo da forma escolar que esta instituida pelos interesses do capital. Essa
transformacéo néo se refere apenas ao contelido, embora sejam importantes no processo de
ensino. Refere-se, principalmente, ao formato das relacGes sociais no interior da unidade de
ensino e ao isolamento dos processos pedagogicos em relacdo as questdes da realidade de
seus sujeitos (CALDART, 2010, p. 151).

Compreende-se, portanto, que essa transformacdo esta relacionada aos aspectos
destacados por Freitas (1995) como sendo base na organizacdo pedagogica da escola

capitalista, quais sejam: auséncia do trabalho como principio educativo, conhecimento
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desconectado da realidade de seus sujeitos e inexisténcia de processos democraticos na
gestdo da unidade de ensino. H&, pontanto, que se pensar 0s processos formativos da escola
tendo como finalidade a superacdo desses elementos e como base das matrizes formativas
da unidade escolar: o trabalho, a organizacio coletiva e a atualidade. E um processo que
demanda tempo, espagos e oportunidades educativas, e 0 PROEITI pode se constituir em um
elemento facilitador dessa transformacéo, por ampliar os espacos e tempos formativos para
além da unidade de ensino.

Em se tratando da Educacdo do Campo, a transformacdo na producdo do
conhecimento esta relacionada, também, com o tratamento dispensado as questfes das
especificidades do campo. O que pressupde uma vinculagdo aos processos da agricultura
camponesa, das lutas sociais e do modo de vida dos sujeitos camponeses (CALDART,
2010). Portanto, a finalidade educativa da unidade de ensino e um projeto de formacéo que
reconheca as especificidades dos sujeitos do campo devem ser as bases que fundamentam

esse processo de transformacdo nas Escolas do Campo.

5.4.1 O trabalho como principio educativo na Escola Classe 1pé

Trés aspectos definem o trabalho como socialmente necessario:

o trabalho da organizacdo da escola [...] orientado para a melhoria da vida, para
elevar o nivel cultural do meio, trabalho que da determinados resultados positivos;
o trabalho pedagogicamente valioso; e o trabalho que estéa de acordo com as forgas
dos adolescentes e com as particuldaridades da sua idade [...]. (SHULGIN, 2013,
p. 90).

Portanto, um trabalho com viés social e pedagdgico, que esta em conexdo com a
realidade, com a vida e faixa etaria dos educandos e que resulta em algo concreto para o
meio social. Ou seja, o trabalho como principio educativo.

Freitas (2010, p. 158) ressalta que, se tomarmos o trabalho, ou seja, a vida como
principio educativo, os processos formativos no campo necessitam ser diferenciados, dadas
as especificidades do campo. Destaca, no entanto, que reconhecer essa diferenca nao
significa atribuir a Educagdo do Campo uma qualidade educacional inferior, “os pobrezinhos
do campo”, mas entender que o conteldo da vida ao qual se ligard o conteudo escolar é
construido em outros processos sociais.

As praticas pedagogicas das Escolas do Campo, de acordo com as DPEBC do Distrito
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Federal, devem apoiar-se no modo de existéncia do sujeito camponés, objetivando a
superacéo da dicotomia rural/urbano e da viséo preconceituosa e equivocada do campo como
lugar de atraso. Ressaltam também que a possibilidade de superacdo dessa viséo dicotdmica
sobre os territérios implica entender que as relagfes sociais que ocorrem entre 0s sujeitos e
as instituicbes presentes nesses territorios sdo construcBes historicas, que marcam a
producdo social do espaco de vida e cultura dos sujeitos campesinos (DISTRITO
FEDERAL, 2019, p. 13).

A partir da observacdo participante, das falas do sujeitos da pesquisa e da analise do
Projeto Politico-Pedagdgico da escola pesquisada, buscou-se identificar quais acfes
pedagogicas implementadas na escola que poderdo ser identificadas como espacos de
insercdo dos estudantes no trabalho socialmente necessario, considerando as principais acdes

formativas que conseguem ultrapassar os muros da escola.

Quadro 3 — Acgdes pedagodgicas da Escola Classe Ipé — Trabalho como principio

educativo

e Mobilizacéo para limpeza do meio ambiente no percurso das trilhas da Arie Granja do
Ipé.

e Mutirdes para limpeza e preservacdo das nascentes do territorio (Coqueiros e Ipé).

e Mobilizacdo para instalacdo de lixeiras na comunidade.

e Participacdo com a comunidade nas estratégias de luta contra a especulacdo imobiliaria
no territorio.

e Revitalizacdo da horta medicinal e hortalicas, com a comunidade, para complemento
da merenda escolar.

e Eventos de integracdo comunidade-escola (Festa da Familia).

e Construcdo do inventario com pesquisas, palestras e debates com a comunidade.

e Compartilhamento do PPP (pesquisa socioambiental) da escola com a comunidade
escolar.

e Producdo de cartilhas com um diagnostico ambiental do territorio.

e Apresentacdes culturais na comunidade (Festa Junina e Feira de Ciéncia).

e Realizacdo de feiras na comunidade para compartilhamento dos Saberes e Sabores do
Campo do Territdrio Ipé.

e Palestras com a comunidade sobre agroecologia e construcdo da area de agrofloresta.
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e Reflorestamento das areas degradadas no entorno da escola.
e Registro das histdrias de vida e relatos de experiéncia dos sujeitos historicos da
comunidade.

e Promocdo de feiras literarias com participacéo dos escritores na comunidade.

Fonte: elaborado pela autora (2021), a partir da observacao participante e da analise do PPP da unidade escolar.

A insercdo dos estudantes em atividades do trabalho socialmente necessario (trabalho
como principio educativo), apesar dos limites da faixa etaria das criancas, de 6 a 11 anos,
apontam para uma compreensao, da escola pesquisada e da comunidade em considerar o
trabalho como matriz formativa. Isso fica evidente na fala de um dos pais quando este destaca
que: “O projeto de hortalicas da escola € um projeto muito importante para os alunos. Teve
um momento que o governo ndo mandava verduras e a gente retirava da horta. As criangas
precisam comer pelo menos numa refeicéo alimentos produzidos por eles, né?” (IPE ROXO
I, 2021).

Observa-se que ha uma organizacéo do trabalho pedagdgico estruturado a partir da
realidade da comunidade, todavia percebe-se, ainda, a necessidade da formacao continuada,
para que os educadores, a partir dessa realidade (local) possam fazer a conexdo dos
conteudos escolares com as questdes da atualidade (universal), que liga 0s processos
formativos com a vida dos estudantes. E preciso compreender que “O trabalho é parte da
relacdo da escola com a atualidade, e nesta base o trabalho educativo e o de ensino

desenvolvem-se como um todo tnico, inseparavel” (PISTRAK, 2018, p. 68).

5.4.2 O autosservico pessoal e coletivo dos estudantes na Escola Classe Ipé

Por autosservico, compreende-se o trabalho com principio formativo nos aspectos
pessoal e(ou) coletivo, que pode ser realizado pelos estudantes, considerando os limites da
escola, seus objetivos formativos-coletivos e respeitando a faixa etaria e o desenvolvimento
de cada crianca. O autosservico pessoal esta relacionado a higiene do corpo e cuidados com
materiais de uso pessoal e escolares, enquanto o autorsservico coletivo refere-se a
organiza¢do e manutengdo dos espacos coletivos no ambiente escolar. “Por ele podemos de
fato educar a necessidade de habitos culturais e, talvez, através das criancas, introduzi-los
na familia”(PISTRAK, 2018, p. 77)

Portanto o autosservico retrata as atividades comuns a vida dos estudantes e
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necessarias nas suas vivéncias individuais e coletivas em sociedade. No entendimento de
Caldart (2015, p. 126), essas tarefas simples podem trazer complexidade formativa quando
relacionadas com planejamento e organizagdo coletiva, bem como realizadas em setores
diversos que permitam aos estudantes compreender a escola na sua totalidade. A autora
ressalta ainda a importancia de a escola ndo perder esse vinculo com o trabalho, nos
processos formativos, de modo a evitar a compreensdo de que todas as atividades necessarias

ao funcionamento da escola tenha de ser, para os estudantes, com o trabalho “dos outros”.

Quadro 4 — Atividades de autosservico, individuais e coletivas, dos estudantes na Escola

Classe Ipé

e Manutencéo da horta (regar, adubar, replantar).

e Organizacdo dos espacos da sala de aula.

e Construcdo dos murais na sala de aula e na escola.

e Manutencéo do galinheiro (alimentacdo das aves).

¢ Regar as plantas/jardim da escola.

e Ornamentacdo (embelezamento) da escola para realizacéo das festas.

e Articulacdo e ensaios das apresentacOes culturais na escola.

e Cuidar da sala de repouso (limpeza e organizacdo dos colchonetes).

e Participacdo na organizacao do refeitdrio (limpeza dos pratos e talheres).

e Montagem e desmontagem dos brinquedos no projeto Casinha de Bonecas.

e Ajuda na distribuicdo das refeicdes para as turmas.

e Organizacdo para 0s momentos de higiene pessoal (antes e apds as refeicoes).
e Cuidados individuais com a organizacdo do material escolar e de higiene pessoal,

durante as 10 horas que permanecem na escola.

Fonte: elaborado pela autora, a partir da observacéo participante e da anélise do PPP da escola.

Entende-se que em uma escola que se propde ofertar educacdo numa perspectiva de
valorizacgéo integral da pessoa humana, em tempo integral de 10 horas (PROEITI), caso da
escola pesquisada, a insercdo dos estudantes em algumas formas de trabalho educativo torna-
se fundamental para essa formacdo. Ainda que alguns estudantes, em funcéo da idade (de 6
a 11 anos), sejam envolvidos em atividades do trabalho apenas no ambiente interno da
escola, estardo mantendo um vinculo com o trabalho concreto, real, necessarios nas suas

relacGes sociais e familiares. Essa necessidade do vinculo do trabalho pedagogico com a
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vida do estudante se amplia quando se considera que a unidade de ensino se apresenta como
escola do campo e que “retira”, diariamente, o estudante do seu espaco de produgdo de vida

e cultura que é o campo.

5.4.3 Auto-organizacao e a coletividade na Escola Classe Ipé

Na escola pesquisada, observa-se uma consistente compreensdo da gestdo coletiva
como um aspecto essencial para a educacgéo integral que se propde trabalhar. Essa dimensao
do trabalho coletivo fica evidente nas falas dos sujeitos e na observagdo participante quando
se referem aos trabalhos dos educadores e do corpo diretivo em relacdo as decisdes
pedagogicas e administrativas a serem implementadas na escola. Percebe-se que a auto-
organizacdo dos estudantes é promovida em projetos e acdes pontuais dos processos
pedagdgicos da escola. O que ndo acontece, de forma efetiva, nos processos mais amplo de
decisdo da vida escolar, a exemplo da construcéo do PPP.

A auto-organizacdo € um mecanismo pedagogico que, de acordo com (FREITAS,
1995), possibilita aos estudantes a participacdo na conducdo dos processos destinados a sua
formacdo, seja na escola, na sala de aula ou na sociedade. Propicia ainda, vivéncias
democraticas a partir dos processos de gestdo no interior da escola, que sdo de grande
relevancia para a formacao desses estudantes, tanto na relagdo com os educadores quanto na
vida em coletividade.

Para IPE ROSA 11 (2021), essas vivéncias sdo trabalhadas em diversas acdes simples
e projetos no cotidiano da escola. Quando as criancas assumem a funcédo de ajudantes do dia,
além de ajudar no andamento do trabalho em sala de aula, ela esta exercitando atitudes
democraticas, porque precisa sensibilizar a turma para as acdes de organizacdo do ambiente

escolar e para os momentos de promocao a saude (higiene do corpo e alimentacao).

Os ajudantes do dia precisam saber organizar a turma tanto para limpeza e
organizacdo da sala quanto para os momentos de escovagdo (higiene do corpo).
Eles também se responsabilizam pelas as atitudes de organizacgéo no refeitorio, no
horario da alimentagdo. Como todos os dias sdo escolhidos outros ajudantes, eles
precisam saber respeitar as decisdes para, no momento dele como coordenador,
também ser respeitado pelos colegas. (IPE ROSA 11, 2021).

Essa compreensdo da educadora (IPE ROSA I1, 2021) encontra consonancia com o
pensamento de Krupskaya (2017), quando indica que as fun¢des das criancas, no nivel inicial

de ensino, caso da escola em estudo, ficam limitadas a tarefas mais simples de auto-
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organizacao, tornando-se mais complexa a medida que aumenta a faixa etaria dos estudantes.
Todavia a pedagoga adverte que a auto-organizagdo sé terd efeito formativo quando as
criangas assimilarem como algo necessario a suas vivéncias, pois sO a partir dessa
compreensdo que poderdo enfrentd-la com seriedade (KRUPSKAYA, 2017, p. 119-122).

IPE BRANCO Il (2021) cita uma outra agio da escola que trabalha a auto-
organizacdo dos estudantes, colocando o educador na funcdo de apenas mediar as
necessidades apontadas pelos estudantes. De acordo com a educadora, o projeto do Festival
de Talentos promove a auto-organizagdo: “As criangas decidem entre elas qual numero
artistico irdo apresentar, de acordo com seus talentos, ensaiam sozinhas e apresentam para
toda a escola. A gente (professores) ajuda com a estrutura e organizacdo no dia das
apresentacdes”( IPE BRANCO I, 2021).

Quanto a autonomia dos estudantes, Pistrak (2018, p. 232) ressalta a necessidade
desse equilibrio na relacdo entre estudantes e educador, de tal modo que o professor ndo
fique a parte dos processos de auto-organizacao do estudante ou sufoque-o com seu poder e
sua autoridade. Freitas (1995) aponta também para a importancia do papel dos educadores
nesse processo de independéncia dos estudantes na construgdo de seu conhecimento e nos
habitos de viver socialmente. As acdes coletivas dos estudantes, quando mediadas pelos
educadores, criam forca para evidenciar as contradigcdes da escola capitalista e a desorganizar
suas bases curriculares, visto que esta tem como fundamentos o autoritarismo na gestdo e o

individualismo na construcao do conhecimento (FREITAS, 1995, p. 111).

5.5 Os desafios da organizacdo pedagogica da Escola Classe Ipé no contexto da

pandemia

Esta secdo ndo tem a pretensdo de fazer uma discussdo aprofundada sobre o tema,
visto que se estamos em tempo real, em meio a pandemia da covid-19, e ndo dispomos ainda
de pesquisas ou referéncial tedrico para embasar as questdes levantadas. Com o Unico
objetivo de registrar um momento tdo crucial para a sociedade e com certeza de grandes
impactos em todos as dimens@es da vida humana, principalmente na educacao, buscou-se
saber das educadoras quais os maiores desafios enfretados por elas para desenvolver o
trabalho pedagdgico numa escola do campo, no atual contexto da pandemia.

De acordo com as educadoras, a escola passou a desenvolver as atividades através de

plataformas digitais, ofertadas pela Secretaria de Educacéo, e o primeiro grande desafio foi
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conseguir colocar todos os alunos na plataforma, quando poucas familias
possuem acesso a aparelhos eletrdnicos e acesso a internet e ainda ter que
sensibilizar esses pais para a importancia de incluir as criancas nessas plataformas.
Foi um processo muito desgastante para todas nés. (IPE BRANCO 11, 2021).

Percebe-se que, diante do contexto da pandemia, recai, sobre os educadores, uma
sobrecarga de responsabilidade. Além de ter de se adaptar a um processo de ensino remoto
em tempo real, sem formacéo para tal processo, necessitam ainda resolver as caréncias do
acesso remoto (internet e computadores) das familias, buscando suprir situacfes
construidas pela auséncia do Estado.

Essas questBes sociais e econdmicas das familias, agravadas pelo isolamento
social em funcdo da pandemia, foi um ponto central nas falas de todas as educadoras
pesquisadas. De acordo com IPE ROSA | (2021), no inicio da pandemia, “a ruptura da
escola com a familia, nas Escolas do Campo, se fez de forma mais intensa devido a
distancia, a falta de celulares e a auséncia de uma boa internet para as familias no Campo™.
A escola precisou fazer campanha de arrecadacédo de aparelhos eletronicos (celular, tablet
e notebook) para doacdo as criangas que ndo tinham como se conectar a plataforma. Esse
processo de distanciamento comunidade/escola foi complicado: “muitas vezes sabemos
das dificuldades financeiras das familias, até para alimentacdo, a partir de relatos das
criangas, ai buscamos encontrar solugdes” (IPE AMARELO 11, 2021).

As falas das educadoras apontam também para as dificuldades que elas e as criancas
passam no processo de construcdo do conhecimento neste contexto de pandemia: “O ndo
estar presencialmente, estudantes/educadores, vivenciando as aprendizagens a partir do
local onde a escola esta inserida € muito dificil. O meio digital ndo traz a visualizacdo e
o sentimento de pertencimento ao local ¢ ao ambiente” (IPE BRANCO |, 2021). Essa
necessidade de estar nos espacos do ambiente escolar também é retratada na fala de 1PE
ROSA 11 (2021). que reflete:

ndo ouvir os passaros, fazer visitas a cachoeira, ouvir as historias da
comunidade local etc. Esse creio que é um momento de esvaziamento do
pertencimento e da valorizagdo da escola e de nossa comunidade. As criancas
apresentam muitas dificuldades para se concentrarem em atividades somente
online. (IPE ROSA 11, 2021).

Apesar dos limites vivenciados pela Escola em um contexto de pandemia e de

reducgdo dos fundos publicos para a educacdo, a ECIpé se insere na realidade concreta da
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comunidade, percebendo o que é realmente necessario as familias nesse contexto: garantir
a alimentacéo das criangas. A fala de uma educadora indica que a comunidade enxerga a
escola como um lugar de acolhimento, nos momentos de dificuldades, e de fungdes sociais

que vao além do ato de ensinar contetdos.

A escola passou a ser muito exigida nesse contexto de isolamento. Muitas
familias procurando a escola para solicitar cestas de alimentos. Por ser uma
escola de tempo integral, as criancas faziam todas as refei¢des na escola. Agora
estdo em casa e muitos pais perderam os empregos. Tivemos que arrecadar
cestas basicas para as familias, além dos aparelhos eletrénicos para acessar as
atividades. Algumas familias vém buscar os alimentos na escola, outras nos
precisamos entregar na residéncia porque ndo tem como virem buscar na escola.
(IPE AMARELO II, 2021).

Observa-se que, tentando suprir as dificuldades sociais e pedagdgicas do contexto,
na relacdo com as familias, os educadores se dividem em atividades de arrecadar e
distribuir alimentos e adquirir aparelhos eletrénicos para que o0s estudantes possam
acessar as atividades. Outras acOes passaram a ser frequentes, como: fazer visitas as
residéncias, ofertar atendimento psicologico, fazer busca ativa de estudantes evadidos da
escola, atender situacOes individuais de aprendizagem e de auséncia de alimentos na
familia, além de fazer distribuicdo e recolhimento de atividades impressas, através de
motoboy contratado, para as crianc¢as que nao tém acesso a rede de internet no campo.

Em uma conjuntura que evidencia os processos de marginalizacdo da educacéo
dos povos do campo, emerge a importancia da Escola no e do Campo para mobilizar a
comunidade em funcéo de garantir as condices minimas de sobrevivéncia das familias.
Revela-se, portanto, a necessidade de resisténcia contra todas as formas de fechamentos
das Escolas do Campo. Além da funcdo de materializar o direito a Educacdo do Campo
no territorio, a escola se constitui em um espaco de apoio e acolhimento da comunidade
que, em contextos adversos, sofre ainda mais o impacto das desigualdades sociais e

educacionais produzidas por um projeto de sociedade excludente.
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CONSIDERACOES FINAIS

As consideracOes aqui apresentadas, vale destacar, referem-se a uma pesquisa em
que o objeto de estudo pertence a uma realidade social que é afetada pelas diversas
determinacdes historicas, portanto passivel de descontinuidade. Essa compreensdo é
necesséaria, ao concordar-se com o pensamento de Netto (2011) quando aponta que, no
ambito da pesquisa cientifica, toda conclusdo é sempre provisoria, portanto factivel a
retificacdo, abandono, complementac6es ou lacunas.

Atraveés desta pesquisa, analisou-se como a Escola Classe Ipé, a partir do PROEITI,
implementa as Diretrizes Pedagdgicas da Educacdo Béasica do Campo para a Rede Publica
de Ensino do Distrito Federal. Buscou-se entender como se da a participacdo da comunidade
na construgédo do Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Classe Ipé; como sdo organizados
0s tempos e 0s espacos educativos em consonancia com os saberes e as especificidades dos
sujeitos do campo e qual a visao dos profissionais que atuam na escola sobre o campo e seus
sujeitos.

Nessa perspectiva, tracou-se algumas questdes de pesquisa que suscitaram as
concepcOes das educadoras da unidade de ensino sobre o Campo, sobre a Educacdo do
Campo e seus sujeitos e sobre a Escola do Campo. Essas questdes possibilitaram também
evidenciar como essas concep¢des sdao materializadas em acdes pedagogicas, inseridas no
Projeto Politico-Pedagdgico da unidade escolar, e como essas educadoras percebem a
participacdo da comunidade nos processos formativos da escola.

As falas das entrevistadas trazem, como centralidade nas suas concepcdes, a
compreensdo de Campo como um espaco de cultura, diversidade e de producao sustentavel,
bem como a percepcédo de que sdo os agricultores familiares camponeses quem assumem o
papel de garantir alimentos saudaveis a populacéo, destacando ainda o quanto o campo esta
sendo essencial nesse contexto da pandemia. A cultura da producéo sustentavel é destacada
como sendo uma especificidade desses agricultores, de onde infere-se haver compreenséo,
pelas educadoras, de que ha duas concepcdes de campo, com modos de producdo e interesses
distintos. Os saberes tradicionais dos povos do campo, em relacdo as ervas medicinais,
também sdo apontados como importantes para uma vida mais saudavel, o que pode
contribuir para a diminuicdo da dependéncia da comunidade aos interesses da medicina do

capital. E o que reflete a fala de uma das mées entrevistadas:
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Os meus filhos aprenderam a importancia de cuidar do meio ambiente 14 na escola.
De cuidar do lixo para preservar as nascentes. Hoje meus filhos ensinam tudo que
foi passado na escola pra nos 14 em casa. Esses dias meu filho “tava” com dor de
cabega e eu fui oferecer remédio e ele disse que para aquela dor de cabega apenas
um cha resolvia. Ele disse que ha remédio e medicamento e que ele prefere
remédio que é o cha. Isso é cultura do povo do campo. Ele aprendeu essa cultura
na escola de valorizar as plantas medicinais porque eu sempre dava o remédio da
farmacia. (IPE ROXO 111, 2021).

A fala de IPE ROXO Il (2021), quando questionada sobre as a¢des formativas da
escola em que ela enxerga a cultura e os saberes dos povos do campo, indica, de forma
bastante enfatica, a valorizacdo dos saberes e da cultura desses sujeitos, nos processos de
formacdo da unidade escolar. A analise do Projeto Politico-Pedagdgico da escola também
demonstra essa perspectiva de formacao a partir da realidade e dos saberes da comunidade
do campo, os quais sdo traduzidas em projetos e acdes pedagogicas, algumas delas descritas
nesta pesquisa.

Todavia a negligéncia do Estado no tratamento dispensado a educacdo dos povos do
campo é percebida na fala das educadoras, tanto em relacdo as condi¢Ges de acesso a escola
quanto na obtencéo dos recursos tecnologicos disponiveis na sociedade. Situacdo que ficou
mais evidente no atual contexto da pandemia de covid-19, momento em que aflorou ainda
mais as desigualdades educacionais no campo e que a comunidade enxergou a escola como
um espaco de amparo para essas dificuldades.

Esse tratamento discriminatério na educacdo dos sujeitos campesinos, também se
reflete no material didatico produzido para as escolas do campo. De acordo com uma das
educadoras, os livros didaticos ainda trazem a visao de um campo atrasado, subestimando a
capacidade cognitiva dos seus estudantes. E a constatacdo de que o paradigma pedagdgico
de inferiorizacdo dos sujeitos do campo (Arroyo, 2020) ainda resiste e de forma
institucionalizada.

Durante o processo da pesquisa de campo e documental, pode-se perceber que o
trabalho pedagogico da escola (Base Comum e Parte Flexivel) esta todo estruturado em torno
das questdes ambientais e nos aspectos culturais da comunidade. Enquanto o turno da Base
Comum se organiza em torno dos contetddos do curriculo (mas ndo de forma exclusiva), a
Parte Flexivel se organiza em torno das acGes dos projetos que demandam saidas para
campo, espacos externos a escola (sejam nas atividades de pesquisa ou nas atividades
culturais e esportivas), além do acompanhamento pedagdgico nas areas do conhecimento de
matematica e portugués. Observa-se, portanto, que 0s processos formativos da escola sdo

estruturados a partir da dindmica social da comunidade, das memorias e dos saberes dos seus
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sujeitos, demonstrando consonancia com os principios das Diretrizes Pedagogicas da
Educacédo Bésica do Campo.

As acdes pedagoOgicas ambientais se constituem dos elementos apontados pelo
Inventério Social da realidade, que se encontra em processo de construcdo, e que indica que
a disputa pela terra, no territdrio da escola, se da no processo de urbanizagdo desordenada,
pela instalacdo de projetos imobiliarios e pela exploracdo das riquezas naturais no entorno
da escola. Uma das principais a¢des para enfrentar esse processo de disputa, se fez na
articulacédo das escolas da comunidade (EClIpé e CED Agrourbano Ipé) com os movimentos
ambientais e com o Poder Executivo, que culminou na transformacéo do territério, através
de decreto, em uma area de relevante interesse ecoldgico (Arie Granja do Ipé), dificultando
esse processo de expropriacdo dessas terras.

A construcdo de parcerias com outros espacos esportivos e ambientais e com outros
segmentos sociais do territorio constitui-se como um dos meios encontrado pela unidade de
ensino para implementar os principios da Educacdo do Campo em tempo integral. Percebe-
se que, nesses tempos e espacos educativos da escola, que sdo ampliados a partir do
PROEITI, a escola tem buscado desenvolver agdes que dialogam com as Diretrizes
Pedagogicas para Educacdo Basica do Campo do Distrito Federal, especialmente, quando
percebe a construcdo do Inventario Social como um elemento importante na sua organizagédo
do trabalho pedagdgico e quando implementa o Dia de Campo, 17 de abril, com diversas
atividades pensadas com e na comunidade.

Quando se busca compreender como se da a participacdo da comunidade na
construcdo do PPP da escola, outro elemento apontado pelas DPEBC do DF, percebem-se
visdes conflitantes quanto a essa forma de participacdo. Entre as proprias educadoras ha a
percepcao de que a participacdo da comunidade € bastante significativa nos eventos culturais
e formativos da unidade escolar, porém insuficiente em relacdo aos processos decisorios da
escola. Entre o segmento da comunidade (os pais), ha entendimento de que participam sim
das decisbes sobre o0s projetos a serem implementados na escola e, ssmpre que ha “questdes
maiores” para decidir, a comunidade participa ativamente. Infere-se que se trata de uma
escola com grande potencial para envolver a comunidade nos seus processos formativos e
na busca de solucdes para os problemas coletivos da realidade, dependendo, no entanto, da
forma como a escola pensa a gestdo de seus processos formativos, em cada contexto

histérico.
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Um dos desafios a ser enfrentados pela escola, evidenciado pela pesquisa, é 0
explicito descontentamento dos pais com o fechamento da modalidade de educacgéo infantil
na unidade de ensino e com grande numero de criancas de outros territorios que estdo
ocupando as vagas da escola nos tltimos anos letivos (2020 e 2021) em detrimento do direito
dos estudantes da comunidade. Fato este que contraria as Diretrizes da Educagdo do Campo,
quando afirmam a luta pela garantia do direito a uma educacdo no e do campo para 0s
sujeitos campesinos.

E preciso estar atento a esse processo que podera desencadear na descaracterizacio
total da identidade da Escola Classe Ipé, enquanto Escola do Campo, caminho normalmente
percorrido, no Distrito Federal, para o fechamento das escolas nos territorios camponeses.
Essa descaracterizagdo possibilita a permanéncia fisica da escola, como elemento de
valorizacdo do espaco para a ldgica do capital (especulacdo imobiliaria), no entanto, fecha-
se para os simbolos, para os saberes, para a cultura e para 0 modo de producdo de vida do
povo camponés. Dai, a necessidade de a escola fortalecer a relacdo com a comunidade para
buscar estratégias de resisténcia a esse processo, compreendendo que a Educacéo no e do
Campo e um direito conquistado na luta pelos povos campesinos e que a Educacao do Campo
no Distrito Federal tem as ferramentas normativas que déo sustentacdo a essa luta.

Tanto as Diretrizes da Educacéo Integral quanto as Diretrizes Béasicas da Educagéo
do Campo no Distrito Ferderal indicam a integracdo da comunidade aos processos
formativos da escola como principios da educacdo e apontam para uma concepc¢do de
formacdo do ser na sua integralidade. Ou seja, uma formacdo humana Omnilateral de
perspectiva emancipatoria dos sujeitos. Essa concep¢do também é refletida nas falas das
educadoras e afirmada no PPP da unidade de ensino pesquisada.

No entanto essa perspectiva de formacdo emancipatdria pressupde que 0S processos
formativos da escola tenham, em suas matrizes, o trabalho como principio educativo
(CALDART, 2017), de tal forma que possa promover a superacdo da fragmentacdo do
conhecimento e das relacdes sociais capitalistas que limitam o desenvolvimento humano
enquanto ser social. Portanto um trabalho de pespectiva social e pedagdgica, conectado a
realidade dos estudantes e que resulta em algo concreto para 0 meio social. Essa concepcao
de formacdo € destacada pelas DPEBC do DF, quando reafirmam que as escolas do campo

devem se orientar pela

Organizagdo pedagdgica pautada no trabalho como principio educativo, na ligacao
do contelGdo escolar com a vida, na formacdo para a coletividade, por meio de
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processos democraticos participativos, e na alternancia regular de periodos de
estudos, como principio e como método, quando se aplicar. (DISTRITO
FEDERAL, 2019, p. 25).

Percebe-se que a dindmica de organizacdo da escola, a partir do PROEITI, é um
elemento que favorece o desenvolvimento de acgdes, pelos estudantes, que se encaixam nessa
perspectiva do trabalho como principio educativo. O que ndo se permite afirmar estarem
todas repletas de intencionalidade quanto a superacao das relacdes sociais capitalistas, porém
ja se apresenta como uma outra forma de se pensar a pratica escolar, sem distincdo entre
tabalho manual e trabalho intelectual, o que permite ir de encontro a perspectiva de educacao
constituida pelo capital.

Fica evidente, na fala das educadoras, a necessidade de formagéo continuada que
atenda as especificidades das Escolas do Campo com educacdo de tempo integral.
Considerando que 43,03% das Escolas do Campo do Distrito Federal oferta essa modalidade
de ensino, o que responde por 43,48% do PROEITI (turno de 10 horas diariamente) essa
formacéo torna-se indispensavel e precisa ser ofertada dentro das politicas da SEEDF, para
que a concepcao de Educacéo Integral, numa perspectiva Omnilateral, seja materializada em
todas as Escolas do Campo, compreendendo ainda que a singularidade do campo néo permite
0s mesmos conteudos das escolas urbanas, ainda que haja semelhanca entre ambos.

Um outro fator que justifica uma formacéo especifica para essas escolas se apresenta
com a rotatividade de professores, resultado dos processos de remanejamento interno (entre
escolas) e externo (entre regionais de ensino) da SEEDF. Esses educadores, ao chegarem
nas escolas do campo de tempo integral, necessitam apreender os principios que regem a
concepcao de Educacdo do Campo e compreender que o tempo integral ndo se traduz em
outra concepcdo de educacdo, mas em uma ampliacdo do tempo para viabilizar os processos
de formacédo do sujeito na sua integralidade, base da concepcao da EdoC.

Reafirma-se, portanto, a concepcdo de Arroyo (2007, p. 171) de que “o campo é um
dos polos mais tensos e dindmicos de nossa sociedade”, e é dessa realidade que emerge a
necessidade de uma politica de formacao especifica para todos os profissionais envolvidos
em um projeto de Educacdo do Campo. Essa necessidade fica mais evidente ainda, na Escola
em andlise quando se apresenta um quadro de profissionais que atuam na escola, mas nao
residem na comunidade. A formacao possibilitara que estes educadores possam conhecer a

dindmica do campo, 0s saberes e a realidade dos seus sujeitos. Condi¢do necessaria para
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qualquer educador que se proponha a fazer a formacgéo dos povos do campo, tendo como
centralidade a diversidade, a cultura e as formas de organizagdo dos camponeses.

O desafio para a SEEDF estd em compreender que o alcance dessa formacéo a todos
0s sujeitos envolvidos nos processos formativos da escola depende que ela aconteca no
préprio territorio da escola, a partir das condi¢des reais que se apresentam em seu entorno,
facilitando as acgdes de transformacéo da realidade. A articulagdo de uma rede das Escolas
do Campo, de tempo integral, podera contribuir para o compartilhamento de ideias e acdes
sobre a implementacédo das Diretrizes Pedagdgicas para as Escolas do Campo, considerando
0 contexto de cada escola.

Merece destaque na pesquisa a percep¢do de um aspecto significativo da escola que
se apresenta com o trabalho coletivo das educadoras na organizacdo das acdes pedagdgicas.
Observa-se que as relacfes internas sdo construidas numa logica horizontal, especialmente
quando se trata da relacdo entre o corpo diretivo (coordenadoras/supervisora/diretora e vice)
e entre os educadores. Esse aspecto fortalece as ac¢Oes interdisciplinares na unidade de
ensino, que, por ser de tempo integral (PROEITI), mobiliza um grande nimero de
profissionais, necessitando dessa integracdo do coletivo da escola para alcangar os objetivos
das acdes planejadas.

Fica o desafio para a escola em estreitar ainda mais as relagcfes com a comunidade,
incluindo-a de forma mais efetiva nos processos decisorios da gestdo e percebendo, na
participacao das familias, a base para a construcao de um processo de autonomia pedagdgica
e de resisténcia as medidas impostas a escola, que desrespeitem os direitos da comunidade
em seu territorio. O desafio maior ainda se apresenta com a necessidade da luta contra as
ameacas de descaracterizacdo da Escola no e do Campo, que possam levar ao fechamento
da escola para os principios da Edoc, ou seja, para a cultura, os saberes e as diversidades dos
camponeses no territorio.

O PROEITI, na Escola Classe Ipé, se apresenta como um elemento facilitador na
implementacao das Diretrizes Operacionais para Educacédo Basica do Campo, na medida em
que possibilita a ampliacdo dos tempos e espacos educativos na Escola. Portanto ha que se
construir formas de resisténcia também para a manutencao da Educacdo de Tempo Integral
pela SEEDF, visto que o PME, que se caracterizou pela capacidade de promover a agenda
da Educacdo Integral no pais, atendendo a mais de oito milhdes de estudantes, em centenas
de municipios (BRASIL, 2011), sofreu a descontinuidade com o desmonte das politicas

publicas de educacéo a partir do golpe juridico-parlamentar de 2016.
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As lacunas apresentadas neste trabalho apontam para a necessidade de novas
pesquisas sobre o tema da Educagéo Integral em Tempo Integral nas Escolas do Campo, de
maneira a alcancar uma diversidade maior em relagdo as modalidades de ensino no e do
campo do Distrito Federal; uma maior abrangéncia quanto ao universo da pesquisa
(envolvendo um numero maior de escolas), além da inclusdo dos estudantes e dos
movimentos sociais, que sao 0s sujeitos de direitos na Educacdo do Campo. Necessario se
faz estudar os impactos da extin¢do do Programa Mais Educacgéo e da reducgéo dos fundos
publicos na qualidade da educagdo das Escolas do Campo do DF, além de pesquisar 0s
processos de descaracterizacao dessas escolas, que levam ao fechamento dessas unidades de

ensino para a cultura e o protagonismo dos povos do campo.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido para aplicacdo da

entrevista via on-line

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade UnB Planaltina — FUP
Programa de Pés-Graduacao em Meio Ambiente e

Desenvolvimento Rural PPG-Mader

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Prezada(o) vocé esta sendo convidada(o) a participar da pesquisa de tema: Educacgéo
Integral em Tempo Integral no Distrito Federal: ha tempos e espacos para 0 campo? Um
estudo de caso na Escola Classe Ipé. O objetivo desse estudo visa “analisar como a Escola
Classe Ipé, a partir do Programa de Educacdo Integral em Tempo Integral (PROEITI),
implementa as Diretrizes Pedagogicas da Educacdo Basica do Campo para a Rede Publica
de Ensino do Distrito Federal”. Sua contribuigdo nesta pesquisa consiste em participar de
sessdo de grupo focal, responder a entrevista e 0 questionario e autorizar observagdes em
espaco pedagdgico. Vocé tera todas as informacdes que interessar sobre esta pesquisa e
estara livre para aceitar ou recusar a participacdo a qualquer momento da pesquisa. A sua
participacao € voluntaria e o fato de ndo querer participar ndo vai trazer qualquer penalidade
para vocé. Em atencdo as medidas de distanciamento social propostas pelas autoridades
sanitarias, para evitar a propagacao da covid-19, a participacdo neste estudo se dara por meio
eletronico, via plataforma digital Google Forms, atendendo a essa recomendacdo. Ao aceitar
participar da pesquisa vocé devera: 1) acessar as perguntas apds marcar “aceito participar”; 2)
responder as perguntas do questionario on-line; 3) acessar o link para participacdo dos grupos
focais na plataforma Google Meet. Por se tratar de TCLE on-line e sem a possibilidade de
assinatura fisica, ao clicar em “aceito participar”, ou acessar o link para o Grupo Focal, vocé
estara automaticamente concordando em participar da pesquisa nos termos deste TCLE.
Vocé poderad imprimir uma copia deste documento e guardar como comprovante, se assim
VOCé o desejar.

Consentimento da participacdo na pesquisa:

Eu declaro ter lido as informacdes contidas no presente instrumento, bem como que

me foi dada a oportunidade de esclarecer as minhas duvidas e aceito participar do estudo.
Brasilia/DF, de de 2021.
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APENDICE B — Questionario para as educadoras da Escola Classe Ipé

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade UnB Planaltina — FUP
Programa de Pés-Graduacao em Meio Ambiente e

Desenvolvimento Rural PPG-Mader

Tema da pesquisa: Educacdo Integral em Tempo Integral no Distrito Federal: ha tempos e
espacos para 0 campo? Um estudo de caso na EClpé

Mestranda: Marai Lucimar Matos de Lucena

Orientanda: Dra. Monica Castagna Molina

Roteiro de entrevista

1) Qual o seu nome completo (opcional) e a sua formacdo académica?

2) Qual a sua funcéo na Escola Classe 1pé? Ha quanto tempo atua na referida escola?

3) Considerando a trajetdria de vida, ha alguma relacdo com o campo? Descreva-a.

4) A sua atuacdo na Escola se da em atividades da
() base comum. () parte flexivel. ( ) ambas.

5) Ja participou de alguma formacao em Educacdo do Campo? Qual?

6) Em relacdo as Diretrizes Pedagdgicas da Educacéo do Campo do DF, vocé
() teve acesso ao texto e participou de formacao sobre o tema.
() teve acesso ao texto, mas nao participou de estudo sobre o tema.
() ndo tem conhecimento sobre o texto.
() conhece o texto e utiliza como referencial para o planejamento das atividades
pedagdgicas.

7) A ECIpé ¢ identificada como uma Escola do Campo no DF. Como vocé descreveria o
Campo?

8) Qual é a sua compreensdo sobre a Educacdo do Campo?

9) Na sua percepcdo, quem sdo 0s sujeitos do campo e quais destes fazem parte da
comunidade escolar da ECIpé?

10) O que é uma Escola do Campo?

11) Na Escola Classe Ipé, como sdo trabalhadas as Diretrizes Pedagdgicas da Educacédo

Basica do Campo do DF?
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12) Como sdo organizadas as atividades pedagdgicas da ECIpé, em Tempo Integral, dentro
do contexto de uma Escola do Campo?

13) Como séo definidos os projetos pedagdgicos a serem trabalhados na Escola durante o
ano?

14) Qual a sua compreenséo sobre Educacéo Integral em uma Escola do Campo?

15) Quais os projetos pedagégicos da ECIpé que vocé identifica como estando em
consonancia com as Diretrizes Pedagdgicas da Educacdo do Campo do DF?

16) Quais os maiores desafios que vocé identifica para desenvolver o trabalho pedagdgico

numa Escola do Campo, considerando o atual contexto da pandemia?
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APENDICE C — Entrevistas com as educadoras da Escola Classe 1pé

Universidade de Brasilia— UnB
Faculdade UnB Planaltina — FUP
Programa de Pés-Graduacao em Meio Ambiente e

Desenvolvimento Rural PPG-Mader

Tema da pesquisa: Educacdo Integral em Tempo Integral no Distrito Federal: ha tempos e
espacos para 0 campo? Um estudo de caso na EClpé

Mestranda: Marai Lucimar Matos de Lucena

Orientanda: Dra. Monica Castagna Molina

Roteiro da pesquisa com os educadores no grupo focal

Bloco 1

1. Como se sente sendo educadora numa escola do campo?
2. Como vocé descreveria 0 campo?

3. O que € uma escola do campo?
4

Qual a sua compreensao sobre educacdo do campo?

Bloco 2

5. Na sua compreensdo, quem sdo 0s sujeitos do campo e como vivem? (modos de vida,
relac@es sociais, cultura)

6. Como a comunidade do Ipé participa da vida da escola?

7. De que forma a ECIPE& contribui para o desenvolvimento da comunidade?

8. Quais sdo as lutas que a ECIpé se envolve para defender o espaco escolar e seu entorno?

Bloco 3

9. Na escola classe ipé, como sdo trabalhadas as Diretrizes Pedagdgicas da Educacao
Basica do Campo do DF?

10. De que forma o tempo integral contribui para a implementacdo das diretrizes da
educacdo do campo?

11. O que é uma educacdo integral?
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12. O manual operacional do PME para as escolas do campo orienta o desenvolvimento das
atividades a partir das categorias terra, cultura e trabalho. De que forma esses conceitos
estdo inseridos nas atividades da escola?

13. Como sdo organizadas as atividades pedagdgicas da ECIpé dentro da jornada ampliada?

Bloco 4

14. Considerando o fato de a ECIpé ser uma escola do campo dentro de um contexto de
pandemia, quais os desafios que foram/serdo enfrentados para desenvolver o trabalho
pedagogico?

15. Quais as estratégias utilizadas para superacdo desses desafios?

16. Como a escola faz para relacionar a educacao integral, proposta pelo PROEITI, com os

principios da educacéo do campo?

Considerando:

trabalho como principio educativo;

interdisciplinaridade (entre as atividades do PME e as disciplinas);

integracdo dos saberes escolares e dos saberes comunitarios (da vida dos sujeitos);
gestdo participativa;

dialogo com territorio;

participacao dos pais e da comunidade;

eelacdes sociais na escola;

© N o g ~ w0 D P

auto-organizacdo dos estudantes.
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APENDICE D — Questionario para comunidade (pais) da Escola Classe 1pé

Universidade de Brasilia— UnB
‘ ' Faculdade UnB Planaltina — FUP
Programa de Pés-Graduacao em Meio Ambiente e

Desenvolvimento Rural PPG-Mader

Tema da pesquisa: Educacdo Integral em Tempo Integral no Distrito Federal: hd tempos e
espacos para o campo? Um estudo de caso na EClpé

Mestranda: Marai Lucimar Matos de Lucena

Orientanda: Dra. Monica Castagna Molina

Roteiro da entrevista com a comunidade (pais)

1) Como se da o envolvimento da comunidade nas atividades pedagogicas da ECIpé?

2) A comunidade participa na defini¢do das a¢des do Projeto Politico-Pedagogico da ECIpé?

3) De que forma € organizada a escolha dos membros do Conselho Escolar?

4) Qual o papel desempenhado pelos membros do Conselho Escolar na ECIpé?

5) Vocé percebe elementos da vida da comunidade nos processos pedagogicos da ECIPé&?
De que forma e em quais momentos esses elementos se fazem presente?

6) De que forma a Escola Classe Ipé contribui para o desenvolvimento da comunidade?

7) Em quais momentos a comunidade participa das atividades ou projetos da ECIpé?

8) Quais as acdes desenvolvidas na escola que fazem vocé se sentir pertencente a ECIpé?



