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Carta das Maes Sem Terra

[.]

Erguemos nossas méaos, nossas enxadas, nossas foices e nossas consciéncias para
convocar todas as mulheres trabalhadoras do mundo para nos unirmos contra 0s
exploradores da terra, da vida, da nossa forga de trabalho e do nosso corpo.

Dirigimo-nos aos que se dizem senhores do mundo. N&do queremos e nem pedimos
sua permissdo para cortar cercas e semear flores e sonhos. Nao lhes falaremos
palavras dubias. Estamos em luta pela terra, 4gua, em defesa das sementes e da
biodiversidade, pelo direito de decidir sobre nossa vida, nossos alimentos, pelo
direito ao trabalho, por nosso futuro e pela solidariedade entre os povos.

[...]

Neste dia das mées reafirmamos nossa determinacdo em transformar o campo em
espaco de esperanca, de alegria e acima de tudo, de luta. No nosso projeto, todos e
todas tém direito a uma vida digna, a melhores condicbes de vida, ao aroma e
perfume das flores. Queremos transformar o mundo para que seja mais justo e
igualitario. E que sejam respeitados todos os sujeitos que dele fazem parte.



CURRICULO DO ENSINO MEDIO INTEGRADO: ATOS DE CURRICULO NO
ATENDIMENTO DE SUJEITOS DO CAMPO EM UMA ESCOLA DE SAPEACU/BA

RESUMO:

A presente pesquisa teve como objetivo analisar como os docentes do Centro
Territorial de Educacdo Profissional, em Sapeacu/BA, produzem atos de
curriculo no Ensino Médio Integrado para o atendimento aos sujeitos do campo.
Alguns estudos apontam para as dificuldades e contradicdes encontradas no
processo de efetiva implementacdo do curriculo integrado, demonstrando que os
atores/autores das unidades escolares sdo de suma importancia para a tecitura
curricular, pois trata-se de uma construcéo coletiva e diz respeito a processos de
recontextualizacéo e reterritorializacdo do mesmo. Desse modo, € indiscutivel o
longo caminho entre o curriculo prescrito e o vivenciado, sendo necessério
compreendé-lo como um dispositivo intrinsecamente ligado a praxis dos sujeitos
envolvidos com ele. Nesse sentido, ao propor um estudo do curriculo integrado,
gue tem como especificidade o atendimento dos sujeitos do campo, precisamos
tornar os olhos sensiveis para os “atos de curriculo” dos docentes da unidade,
em suas experiéncias curriculantes. Assim, este estudo tomou como base as
contribuicdes de Roberto Sidnei Macedo, Marise Ramos, Roseli Caldart, Miguel
Arroyo, Gaudéncio Frigotto, dentre outros autores que discutem a Educacédo do
Campo e o curriculo integrado. Para compreender essa dinamica, este estudo
primou pela pesquisa colaborativa, a fim de fomentar reflexdes dos docentes
sobre o curriculo, ao passo que identificou suas concepcdes e perspectivas
curriculares, além de oportunizar momentos de formacédo, via construcao
dialogada. Utilizamos a andlise documental para compreender as diretrizes
curriculares plasmadas no Projeto Politico Pedagdgico da escola, tendo em vista
0s sujeitos do campo. Além disso, as rodas de conversa foram utilizadas para
conhecer as concepc¢des do corpo docente enquanto instituinte de um curriculo
da Educacdo Profissional. Observou-se com este estudo que existe o
reconhecimento da necessidade de estabelecer um diadlogo entre o curriculo e as
especificidades das comunidades atendidas, isso ocorre, por vezes, através de
contextualizacbes e exemplificagbes, no entanto essa pratica esbarra no
distanciamento entre formacéo docente e o desconhecimento da realidade das
multiplas comunidades atendidas pela unidade escolar. Além disso, foi possivel
observar que a efetivacdo do curriculo integrado precisa se articular a partir de



um novo paradigma de formacéo de professores, que compreendam a dinamica
das particularidades e da totalidade dos fenbmenos estudados, para que esta
formacdo reverbere na instituicdo de curriculos onde os conhecimentos sejam
organizados de forma relacional e possam considerar a materialidade da vida
dos estudantes, mais especificamente os camponeses.

Palavras-chave:
Curriculo Integrado, Ensino Médio Integrado, Sujeitos do campo.



INTEGRATED HIGH SCHOOL CURRICULUM: CURRICULUM ACTS IN THE
CARE OF RURAL SUBJECTS IN A SCHOOL OF SAPEACU/BA

ABSTRACT:

The present research aimed to analyze how the teachers of the Territorial Center for
Professional Education, in Sapeacu/BA, produce curriculum' acts in the Integrated
High School to serve the subjects of the countryside. Some studies point to the
difficulties and contradictions found in the process of effective implementation of the
integrated curriculum, demonstrating that the actors/authors of the school units are of
paramount importance for the curricular weaving, as it is a collective construction and
concerns processes of recontextualization and reterritorialization of the same. Thus,
the long path between the prescribed and the experienced curriculum is indisputable,
and it is necessary to understand it as a device intrinsically linked to the praxis of the
subjects involved with it. In this sense, when proposing a study of the integrated
curriculum, whose specificity is the service of rural subjects, we need to make our
eyes sensitive to the “curriculum acts” of the unit's professors, in their curriculating
experiences.Thus, this study was based on the contributions of Roberto Sidnei
Macedo, Marise Ramos, Roseli Caldart, Miguel Arroyo, Gaudéncio Frigotto, among
other authors who discuss Rural Education and the integrated curriculum. In order to
understand this dynamic, this study focused on collaborative research, in order to
encourage teachers' reflections on the curriculum, while identifying their curricular
concepts and perspectives, in addition to providing opportunities for training through
dialogic construction. We used document analysis to understand the curricular
guidelines enshrined in the school's Political Pedagogical Project, bearing in mind the
subjects of the countryside. In addition, the conversation circles were used to know
the conceptions of the teaching staff as instituting a curriculum of Professional
Education. It was observed with this study that there is recognition of the need to
establish a dialogue between the curriculum and the specificities of the communities
served, this sometimes occurs through contextualizations and exemplifications,
however this practice comes up against the distance between teacher training and

the ignorance of the reality of the multiple communities served by the school unit. In



addition, it was possible to observe that the implementation of the integrated
curriculum needs to be articulated from a new paradigm of teacher training, which
understands the dynamics of the particularities and the totality of the studied
phenomena, so that this training reverberates in the institution of curricula where the
knowledge are organized in a relational way and can consider the materiality of the

students' lives, more specifically the peasants.

Keywords: Integrated Curriculum, Integrated High School, Subjects of the field
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1. INTRODUCAO

O campo afirma as suas especificidades; e, ao passo que ratifica, pde em
evidéncia o direito & educaco e as escolas! com caracteristicas e projetos politicos
pedagogicos proprios. Suas especificidades se ligam as necessidades de formacao
da classe trabalhadora do campo e precisam vincular-se a um projeto de
desenvolvimento para o campo, tal como afirmam Fernandes, Cerioli e Caldart
(2011).

Além de vincular-se a um projeto de desenvolvimento para o campo, essa
educacao também precisa “fortalecer a identidade e a autonomia das populacdes do
campo e ajudar o povo brasileiro a compreender que ndo ha hierarquia, mas uma
complementaridade: cidade nao vive sem campo, que nao vive sem cidade.”
(FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 15). Sendo assim, imprescindivel para
um processo de formacdo que ofereca ao camponés a oportunidade de saber-se
sujeito de saberes e compreender as possibilidades da vida no campo.

A luta por uma Educacdo do Campo esta imbricada com a compreenséo dos
sujeitos do campo como sujeitos de direito a educacdo. Ndo qualquer educacéo,
mas uma educagao “no sentido amplo de processo de formagdao humana, que
constroi referéncias culturais e politicas para a intervencdo das pessoas e dos
sujeitos sociais na realidade, visando a uma humanidade mais plena e feliz’
(FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 23).

Enquanto sujeitos, os povos do campo? tém direito a todos os niveis de
ensino e a todas as modalidades; garantidas na forma de lei através das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Béasica nas Escolas do Campo (2002), que
determinam que Unido, Estados e Municipios, em regime de colaboracdo devem
ofertar:

Educacado Infantil e Ensino Fundamental nas comunidades rurais,
inclusive para aqueles que ndo o concluiram na idade prevista,
cabendo em especial aos Estados garantir as condicfes necessarias

! Escola do campo: aquela situada em &rea rural, conforme definida pela Fundacéo Instituto Brasileiro

de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela situada em area urbana, desde que atenda
predominantemente a popula¢cfes do campo. (BRASIL, 2010).
2 Conforme o Decreto 7.352 de 04/09/2010, as populagdes do campo sdo constituidas pelos

agricultores familiares, os extrativistas, os pescadores artesanais, 0s ribeirinhos, os assentados e
acampados da reforma agraria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os caicaras, 0s
povos da floresta, os caboclos e outros que produzam suas condigbes materiais de existéncia a partir
do trabalho no meio rural (BRASIL, 2010).
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para o acesso ao Ensino Médio e a Educacao Profissional de Nivel
Técnico (BRASIL, 2002, p. 1).

Assim, a legislacdo supracitada determina que o0s estados Sao os
responsaveis pelo acesso ao Ensino Médio e a Educagdo Profissional. Podendo,
conforme a Resolucdo n°® 02/2008 que trata das Diretrizes Complementares,
oferecer o Ensino Médio, integrado ou nao, através de nucleacdes, sendo
inegociavel para o atendimento dos sujeitos do campo o didlogo com suas
comunidades, bem como a valorizacdo de suas culturas e articulacdo com suas
experiéncias.

A Educacdo do Campo e a Educacado Profissional possuem uma trajetéria
entrelacada, haja vista que as duas modalidades tém como constituinte a superacéo
da dualidade educacional resultante da estrutura social de classes. Dessa forma, as
duas tém como perspectiva a “escola unitaria” perspectivada por Gramsci (1991), e
que diz respeito a uma proposta de formacdo que integra a formacdo geral e a
formacao profissional, ao passo que também supere a divisdo entre trabalho manual
e trabalho intelectual.

Assim, a natureza da luta por uma Educacdo do Campo, ao vislumbrar
associar a educacao a um projeto de desenvolvimento contra-hegemonico, pde em
discussdo também o trabalho do camponés e sua formacdo, recusando as
formacdes estereotipadas e tradicionais, as quais o colocam em condicbes de
inferioridade por estar relacionado ao trabalho bracal do campo. Nesse sentido, a
Educacdo do Campo traz a centralidade do trabalho enquanto principio educativo e
pde em xeque a dualidade entre trabalho manual e trabalho intelectual.

Nessa mesma direcdo, a luta pela Educacdo Profissional perspectiva a
formacao da classe trabalhadora, em que conhecimentos se articulem de forma que
supere a simples instrumentalizacdo do trabalhador e fomente uma formacéo
integral, e assim possa intervir em suas realidades na direcdo de sua emancipacao.

Durante o governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva foi legitimada,
através do Decreto n® 5.154/2004, a integracdo entre a Educagdo Profissional e o
Ensino Médio; que instituiu para além da articulacao da oferta, o curriculo integrado.
A partir deste decreto surgem dois programas concomitantes: o “Brasil
Profissionalizado” em 2007 e o “Ensino Médio Inovador” em 2009.

O programa “Brasil Profissionalizado” representou, segundo Ciavatta e Ramos

(2012a), um avanco da Educacdo Profissional para os estados, ja que estes
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conseguiram ampliar as ofertas dessa modalidade. Na visdo de Santos e Mutin
(2017), esse programa tinha como iniciativa estimular o Ensino Médio Integrado e
previa auxilio técnico e também financeiro para que as redes estaduais
estruturassem a oferta dessa modalidade. Por sua vez, o “Ensino Médio Inovador”
remonta em sua proposta curricular ao trabalho como principio educativo em sua
dimenséao “ontoldgica e histérica, as quais estariam relacionadas as concepgdes de
ciéncia e cultura” (CIAVATTA; RAMOS, 2012a, p. 311).

E nesse contexto que as redes estaduais comecam a reestruturar suas
ofertas de educacéao profissional, inclusive a Rede Estadual da Bahia. Assim, com o
“apoio técnico e financeiro do Programa Brasil Profissionalizado, iniciativa do
governo federal” (SANTOS; MELO, 2017, p. 2), a Bahia expandiu sua oferta nessa
modalidade fazendo com que a Rede, ja em 2013, ocupasse o lugar de segunda
maior do pais. No censo escolar de 2019, a Bahia contabilizou, na Educacéo
Profissional, 88.559 matriculas em escolas urbanas e 3.424 em escolas do campo,
segundo dados do INEP/MEC (2020).

Para a consolidacdo e expansado da Rede de Educacdo Profissional, a Bahia
tornou essa modalidade politica prioritaria. Para tanto, j& no ano de 2007, através da
Lei n° 10.955, foi criada a Superintendéncia de Educacdo Profissional (SUPROF),
que tinha por finalidade o planejamento e a coordenacdo de projetos dessa
modalidade de ensino. Assim, a partir do ano de 2008 a rede comecou a expandir a
oferta de cursos de Educacao Profissional por todo o Estado e instituiu os Centros
Estaduais e os Centros Territoriais de Educacéo Profissional, através do Decreto n®
11.355 de 2008.

Para fins de interiorizacdo, a rede estadual encontra-se organizada em
territrios de identidade, contando com 27 (vinte e sete) territérios®. Dessa forma, os
Centros Estaduais e os Centros Territoriais de Educacdo Profissional (CETEP)
encontram-se espalhados nessas microrregides, vislumbrando ampliar o acesso a

Educacao Profissional, evitando a migragéo dos jovens e dos trabalhadores para a

3 Territérios De Identidade Da Bahia: 1 Irecé, 2 Velho Chico, 3 Chapada Diamantina, 4 Sisal, 5 Litoral

Sul, 6 Baixo Sul, 7 Extremo Sul, 8 Médio Sudoeste da Bahia, 9 Vale do Jiquiricd, 10 Sertdo do Sao
Francisco, 11 Bacia do Rio Grande, 12 Bacia do Paramirim, 13 Sertdo Produtivo, 14 Piemonte do
Paraguacu, 15 Bacia do Jacuipe, 16 Piemonte da Diamantina, 17 Semiarido Nordeste I, 18 Litoral
Norte e Agreste Baiano, 19 Portal do Sertdo, 20 Sudoeste Baiano, 21 Recdncavo, 22 Médio Rio de
Contas, 23 Bacia do Rio Corrente, 24 Itaparica, 25 Piemonte Norte do Itapicuru, 26 Metropolitano de
Salvador, 27 Costa do Descobrimento.
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regido metropolitana de Salvador em busca de formacdo. Tanto os Centros
Estaduais quanto os Territoriais ofertam vagas de Ensino Médio Integrado a
formacéo profissional, inclusive na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

Apesar de esse processo de territorializagao/interiorizagdo representar um
avanco na direcdo da oferta do Ensino Médio Integrado, ndo soO pela articulacao da
Educacao Profissional com o Ensino Médio, mas principalmente por considerar o
trabalho como principio educativo nas Orientagdes e Diretrizes Pedagdgicas e
Curriculares da Rede Estadual de Educacao profissional e Tecnolégica da Bahia
(2018), ele ainda apresenta limitacdes”* no que tange ao atendimento dos sujeitos do
campo.

Essas limitacbes sdo notérias quando percebemos que o processo de
territorializacaol/interiorizacdo sé deu conta de criar novas sedes e reduzir o
deslocamento para a capital. Entretanto, o fluxo de alunos das diferentes
comunidades rurais para as “novas sedes” permanece intenso € 0 numero de alunos
gue precisam fazer esse deslocamento ainda € alto.

Esse fluxo gera muitas preocupacoes, ja que, enquanto sujeitos de direitos, 0s
alunos do campo precisam ser atendidos em duas frentes: primeiramente na
garantia de escolas NO campo, ou seja, escolas has comunidades onde residem ou
nucleadas e, concomitantemente, em escolas DO campo. Isso quer dizer que estes
sujeitos tém o direito imprescindivel de uma “escola com projeto politico-pedagdgico
vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos, a histdria e a cultura do povo
trabalhador do campo” (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 27), ou seja,
uma escola com sua identidade.

E nesse sentido que o presente trabalho buscou possibilitar uma reflexéo
acerca do Curriculo Integrado, compreendendo que este configura-se como um
imperativo legal da proposta do Ensino Médio Integrado, bem como é apontado por
diferentes autores, a exemplo de Ramos (2008) e Ciavatta (2012), como uma
necessidade para a formacdo da classe trabalhadora; e, de modo especifico, da
classe trabalhadora do campo. Assim, investigamos para além do curriculo

instituido, os processos instituintes que acontecem na escola, para compreender as

4 Essas limitacBes serdo mais bem discutidas no primeiro capitulo teérico e na discussdo dos
resultados.
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dindmicas de implementacdo e concepcdes desse curriculo no atendimento aos
sujeitos do campo.

Para essa discussao, tornamos como fundantes as consideracdes de Macedo
(2013), que nos levam a compreender o curriculo para além de suas prescri¢oes,
compreendendo a escola como um lugar de experiéncias curriculantes, as quais
precisam ser consideradas:

[.] tomando-a como o lugar de  contextualizacéo,
descontextualizacdo, recontextualizacdo, subjetivacbes, alteracbes e
autorizacoes curriculares. Emergéncias de poderes instituintes das
mais diversas facetas, queiramos ou ndo (MACEDO, 2013, p. 108).

Diante disso, escolhemos como locus de pesquisa uma escola localizada no
municipio de Sapeacu - Bahia. Cabe aqui salientar, que embora a unidade seja
legalmente uma escola do campo, j& que o Decreto n® 7.352/2010 descreve como
escola do campo “aquela situada em area rural, conforme definida pela Fundacgao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, ou aquela situada em area
urbana, desde que atenda predominantemente a populagbes do campo” (BRASIL,
2010), na Secretaria de Educacdo da Bahia, a mesma ainda é considerada uma
escola de Educacao Profissional Urbana, o que tensiona ainda mais o processo de
construcdo da identidade da escola e reverbera no processo instituinte do curriculo
na unidade.

Assim, no Projeto Politico Pedagdgico da unidade, nas Diretrizes Curriculares,
as articulacdes entre a realidade dos sujeitos do campo e os contetudos formativos
ficam fragilizadas, haja vista que, embora seja de conhecimento do corpo docente as
origens campesinas dos estudantes, ainda assim, esta articulacdo encontra
dificuldades de se materializar, ja que enquanto parte dos docentes compreendem
as especificidades destes, tomando como base o Decreto n® 7.352/2010, outro grupo
ancora suas praticas na compreensao da Secretaria Estadual de Educacéo, que se
restringe a Educacéo Profissional, sem considerar também a unidade como sendo
uma escola do Campo.

Nesse sentido, através de uma Pesquisa Colaborativa, consideramos o
seguinte problema de pesquisa: como os docentes produzem atos de curriculo no
Ensino Médio Integrado para o atendimento aos sujeitos do campo e quais
elementos desses atos podem pautar oficinas curriculantes para subsidiar a

reformulacdo do Projeto Politico Pedagogico do Centro Educacional?
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O locus de pesquisa foi fundado no ano de 1985 na cidade de Sapeagu-BA.
Nesse periodo, a escola ofertava, no ensino de 2° Grau, 0s cursos profissionais de
Magistério, Administracdo e Contabilidade. Com a aprovacéo da LDB de 9.394/96, a
escola passou a ser uma escola de ensino regular dos niveis de Ensino
Fundamental ao Médio. Passados o0s anos, em janeiro de 2018 a escola torna-se um
Centro Territorial de Educacdo Profissional (CETEP), através da portaria n°
5764/2018, que vislumbrava oferecer a populacéo local uma Educacéo Profissional
sem necessidade de migracdo para outras regides. O centro oferece assim trés
formas de articulacdo: A Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio (EPI),
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
modalidade de Educacgéo de Jovens e Adultos (PROEJA) e a Educacao Profissional
Subsequente ao Ensino Médio (PROSUB).

Localizada no centro da cidade de Sapeacu, atende predominantemente
alunos oriundos do campo, das diferentes comunidades da cidade e de algumas
cidades vizinhas. Isso ocorre porque mais da metade da populacdo da cidade tem
seus domicilios na zona rural do municipio, conforme dados do Sistema Eletrénico
de Informagé&o da Bahia — SEI (2018).

A possibilidade de obter a formacao profissional simultaneamente ao Ensino
Médio tem se configurado um grande atrativo aos jovens da cidade.
Compreendemos a urgéncia por essa formacdo ja que existe uma grande
necessidade da juventude brasileira oriunda da classe trabalhadora em ingressar no
mundo do trabalho, ndo sendo possivel, na maioria das vezes, adiar para depois do
Ensino Médio e muito menos do Ensino Superior, como bem aponta Ramos (2008a).
E nesse sentido que compreendemos, assim como Simdes (2007) apud Ramos
(2008a), que o ensino técnico, de preferéncia o integrado,

representa uma estratégia dos jovens trabalhadores muitas vezes
imperceptiveis para gestores e legisladores educacionais. Sua
importancia para os setores populares relativiza questbes que do
ponto de vista tedrico representariam uma subordinacdo aos
interesses do capital, mas que, por outro lado, representam um modo
de fortalecer os jovens trabalhadores em sua emancipagdo e
desenvolvimento pessoal e coletivo (RAMOS, 2008, p. 82).

Diante dessa procura, e do desafio de pensar, conceber e implementar um
curriculo do Ensino Médio Integrado que consiga, a0 mesmo tempo, dar conta da

formacdo técnica e da formacgdo geral, muitas inquietagbes foram surgindo.
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Inquietacdes estas que nascem no chéo da escola em momentos em que, enquanto
Coordenadora Pedagdgica®, sou questionada sobre o curriculo de Educacéo
Profissional e suas especificidades. E nesse sentido que estou implicada nesta
pesquisa, pois ao passo que busquei compreender a epistemologia do Curriculo
Integrado e o sujeito do campo, esta pesquisa representou também aperfeicoamento
profissional para que, de forma colaborativa, possa compreender e propor alteracdes
curriculares para a unidade escolar.

Dentre as inquietacdes, a primeira diz respeito aos sujeitos que atendemos,
suas historias e suas identidades. Nesse sentido, corroboramos Arroyo (2019) ao
apontar a centralidade dos sujeitos: “Algumas perguntas se tornam centrais quando
se pensa em curriculos de formacdo profissional e tecnoldogica: quem sdo 0s
educandos/as?” (ARROYO, 2019, p. 9).

O mesmo autor ainda nos chama atencdo quanto a complexidade de
construir, conceber e implementar curriculos tendo em foco o0s sujeitos,
principalmente porque esses sujeitos, oriundos da classe trabalhadora, possuem
vivéncias e experiéncias com o mundo do trabalho. Experiéncias de trabalho,
trabalhos precarizados, desemprego e tantos outros caminhos de vida que carregam
consigo para o cotidiano da Educacéo Profissional e que a escola nédo pode se furtar
em deixa-los de fora dos contetdos eleitos como formativos, principalmente porque
em um contexto de Educacdo Profissional os sujeitos carregam também suas
esperancas junto a essas experiéncias, como bem salienta Arroyo (2019).

No caso da referida escola, essas andancas em direcdo ao curriculo precisam
ter o sujeito do campo nessa centralidade, ainda que a Secretaria ndo a reconheca
como Escola do Campo. Fernandes, Cerioli e Caldart (2011) apontam que o0s
curriculos alheios a esses sujeitos e a realidade deles configuram-se como um
grande entrave, pois acabam propondo curriculos urbanocéntricos que
desconsideram a diversidade desses sujeitos e suas demandas sociais. Outro
aspecto muito relevante apresentado pelos autores € que as praticas de muitas
escolas acabam por estimular os sujeitos a abandonarem o campo, apresentando
muitas vezes 0 meio urbano como superior e moderno. Esse Ultimo ponto se associa

geralmente com a falta de conexao das praticas educativas e dos curriculos, com as

> Este paragrafo refere-se a minha implicagcdo com a pesquisa.
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necessidades dos sujeitos trabalhadores do campo e com a necessidade de uma
outra perspectiva de desenvolvimento do proprio campo.

Sabendo disso, as inquietacdes a respeito de um curriculo do Ensino Médio
Integrado com foco nos sujeitos do campo que atendemos tém um desafio ainda
maior para que na tecitura desses curriculos possamos pensar uma formacgéo
‘vinculada a cultura que se produz através de relagbes sociais mediadas pelo
trabalho na terra” (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 34).

A segunda inquietacdo que nos ocorreu dentro dessa necessidade de pensar,
conceber e implementar o curriculo do Ensino Médio Integrado, diz respeito a nossa
preocupacdo de ndo promover através da organizacdo dos conteudos e das
atividades com intengdes formativas um ensino de “conformacdo” da classe
trabalhadora, um ensino como “um mero treinamento para o emprego ou formacéao
de mao de obra mais competente” (ARROYO, 2019, p. 17). Essa inquietagcao de ir
para além de um “ensino profissionalizante” ganhava centralidade e varios
atores/autores® demonstravam em suas falas o cuidado de n&o ser essa a finalidade
da escola e da Educacdo Profissional mais especificamente. Isso chegava as
Atividades Complementares’ através das inquietacbes de alguns docentes e da
prépria coordenacdo pedagdgica, no sentido de compreender de que forma nos
organizariamos em nossas atividades para a superagao desse “tecnicismo”.

A terceira inquietacdo diz respeito a compreensdao da escola quanto ao
equilibrio que deveria ser dado entre as disciplinas propedéuticas e as disciplinas
das areas técnicas, bem como elas seriam pensadas no curriculo. Por sermos uma
escola de Educacédo Profissional as disciplinas técnicas seriam mais enfatizadas?
Sendo um Ensino Médio integrado, haveria sobreposi¢do do Ensino Basico sobre o
Profissional? Muitos questionamentos surgiram a esse respeito.

Tendo em vista que era o segundo ano da escola enquanto Centro Territorial
de Educacgdo Profissional, as duvidas eram muitas e os desafios em direcdo a
construgdo curricular eram grandes também. Dessa forma, foi imprescindivel o

encontro de formagdo continuada realizado em novembro de 2019 pela

6 Os docentes da unidade e a coordenacgéo pedagdgica.

7 Considera-se Atividade Complementar — AC a carga horaria destinada a preparacéao e avaliagcéo do
trabalho didatico, as reunibes pedagdgicas e ao Aperfeicoamento Profissional, de acordo com a
proposta pedagoégica de cada Unidade Escolar Estadual (UEE), com participagdo coletiva dos
docentes, por area de conhecimento, sem prejuizo da carga horéaria destinada a efetiva regéncia de
Classe (BAHIA, 2018, p. 7).
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Superintendéncia de Educacdo Profissional e Tecnolégica (SUPROT), em que 0s
aspectos supracitados foram discutidos e houve uma troca de experiéncias entre 0s
CETEPs. No mesmo evento, conhecemos a Rede de Ensino, Pesquisa e Extensao
da Educacao Profissional e Tecnoldgica Publica da Bahia (REDEEPT), que realizou
no més de dezembro de 2019 o Il Seminario da Rede de Ensino, Pesquisa e
Extensdo da Educacédo Profissional e Tecnolégica Publica da Bahia, através do qual
tivemos 0s primeiros contatos com o0s estudiosos da area e as pesquisas
desenvolvidas justamente a partir das realidades e experiéncias da Educacao
Profissional da Bahia.

Esses dois encontros foram fundamentais para compreendermos que entre 0
curriculo proposto e o curriculo vivido existe uma longa trajetéria de “itineréncia e
errancia” (MACEDO, 2013, p. 108). Isso nos fez olhar todas as nossas inquietagdes
e implicacdes com o curriculo, pensa-lo para além das prescricfes, tornando os
olhares sensiveis para compreender e investigar de que forma dentro dessas nossas
problematizagcbes estamos tecendo “contextualizacbes, descontextualizacoes,
recontextualizacdes, subjetivacoes, alteragdes e autorizagdes curriculares” ao passo
que “se obedece, legitima-se” o curriculo do Centro (MACEDO, 2013, p. 108).

Junto a isso, os levantamentos realizados no Coléquio “Producdo de
Conhecimentos sobre Ensino Médio Integrado: Dimensdes epistemoldgicas e
politico-pedagodgicas”, ocorrido no ano de 2010, promovido pelo Grupo Projetos
Integrados UERJ-UFF- EPSJV/ Fiocruz, GT Trabalho e Educacdo da Anped e
Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio/Fiocruz, deram conta de identificar e
divulgar as producdes de conhecimento sobre o Ensino Médio Integrado, bem como
sistematizar as questdes epistemoldgicas dentro de uma compreensdo tedrico-
pratica. Seus organizadores levantaram 37 teses e dissertacfes, das quais 29 foram
apresentadas em mesas por teméticas convergentes.

O conjunto de mesas do Coldquio supracitado tornou nitido que a formacéo
integral do Ensino Médio Profissional “[..] esta eivada de interrogacbdes conceituais,
esforcos para sua implementacdo e contradicfes, tanto nas instituicbes da rede
federal, como dos estados, em todas as regides do pais” (FRIGOTTO et al., 2014, p.
12). Dentro dos destaques apresentados no Coléquio, dois pontos nos chamam
atencdo e dialogam com nossas inquietacdes: 0s sujeitos trabalhadores e os

desafios da integragéo curricular:
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A gquestdo do trabalho €, via de regra, um tema ausente das escolas.
No entanto, os sujeitos do Ensino Médio e da Educacado Profissional,
os alunos, séo jovens trabalhadores, em exercicio pela necessidade
de se manterem e as suas familias, ou séo jovens que se preparam
para a vida futura, para alguma forma de responsabilidade e de
trabalho [...]. Do ponto de vista epistemoldgico o desafio de um
trabalho na forma curricular integrada, interdisciplinar, ndo como
justaposicdo, mas como construcdo coletiva, é conflituoso, €
construcao histérica (FRIGOTTO et al., 2014, p. 16).

Esses estudos apontam para a necessidade de continuidade de investigacdes
sobre o Ensino Médio Integrado, visto serem muitas as lacunas que dizem respeito
inclusive a distancia do curriculo proposto e dos curriculos vividos, construidos no
cotidiano escolar. Isso nos remete a longa tradicdo autoritaria dos curriculos e nos
leva a ir para além, compreendendo o “curriculo como dispositivo de formacgao”

conforme Macedo (2011) defende. Isso significa dizer que

[...] um dispositivo ndo pode ser considerado apenas como
instrumento, um procedimento padrdo a ser aplicado. Trata-se de
uma escolha que porta consigo todas as orientacées sociotécnicas,
epistemolodgicas, éticas e politicas que toda relagdo com o
conhecimento eleito formativo configura. Trata-se de um artefato que
é feito para alterar e ser alterado na praxis dos autores envolvidos na
experiéncia curricular (MACEDO, 2011, p. 42).

Compreendendo o Curriculo como dispositivo e os efeitos da praxis no ato de
pensar, conceber e implementar curriculo, € que elegemos o Centro como lécus de
pesquisa, pois percebemos nessas idas e vindas em busca de problematizar o
nosso curriculo e de dar centralidade aos sujeitos do campo que atendemos, que
para além de entender os “atos de curriculo” implicados nos curriculos propostos
para o Ensino Médio Integrado da Bahia, € preciso perceber nos “atos de curriculo”
dos atores/autores do centro quais as limitagcbes e possibilidades dessa acéo
curriculante. Cabe destacar que os “Atos de curriculo” sdo um conceito dispositivo,
cunhado por Macedo (2013), que considera o curriculo para além de um dispositivo

prescritivo e cria uma antitese dessa visdo, como ele descreve abaixo:

um conceito-dispositivo cria a antitese da visao de curriculo como
uma condenagdo sociopedagodgica, como um artefato que produz
tdo somente prescricdo, restricdo e trilhos. Provoca uma disposicéao
explicitada para a implicagéo irrestrita nas coisas do curriculo, aqui
perspectivado como uma invencdo social e cultural, com
possibilidades de se transformar em uma multicriagdo
socioeducacional numa experiéncia autonomista compartilhada
(MACEDO, 2013, p. 17).
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Ademais, salientamos a importancia desta pesquisa, tendo em vista que 0s
levantamentos de pesquisas anteriores que culminaram no Coléquio supracitado ja
dao conta de que é preciso uma continuidade na busca de conhecimentos a respeito
das implementacdes e concepcdes do Ensino Médio Integrado, que significa uma
continuidade da pesquisa nas redes e unidades escolares.

Para tanto, estabelecemos como objetivo geral deste trabalho: “compreender
como os docentes produzem atos de curriculo no Ensino Médio Integrado para o
atendimento aos sujeitos do campo e propor oficinas curriculantes para subsidiar a
reformulacéo do Projeto Politico Pedagdgico do Centro”.

A partir desse objetivo geral, elencamos alguns objetivos especificos que vao
nos ajudar a alcanc¢é-lo, a saber: analisar com os docentes o curriculo do Ensino
Médio Integrado da Bahia e o Projeto Politico Pedagdgico da escola, buscando suas
proposicdes para 0s sujeitos do campo; reconhecer como 0s sujeitos do campo Sao
pensados nas experiéncias curriculantes dos docentes; perceber como se da a
integracdo curricular na escola, tendo em vista o trabalho como principio formativo
no contexto dos sujeitos do campo, por fim propor oficinas curriculantes para a
unidade escolar, vislumbrando contribuir com a formacdo docente a respeito do
curriculo integrado e Educacdo do Campo para que estes possam contribuir para a
reformulacéo do Projeto Politico Pedagdgico da escola.

Esse trabalho organiza-se em um capitulo introdutério, no qual sao
apresentadas as probleméticas de pesquisa, a justificativa e as implicacbes com a
investigacdo em curso. Em seguida, as Trilhas da Pesquisa, através das quais sao
apresentados os métodos, pressupostos e dispositivos de pesquisa. Posteriormente,
no capitulo seguinte, encontra-se o primeiro debate tedrico no qual apresentamos a
trajetéria da educacédo dos trabalhadores do campo, vislumbrando descrever esse
caminho de n&o lugar do sujeito do campo na educacao, as perspectivas curriculares
e as conquistas do direito a educacao.

Em seguida, no capitulo 4, apresentamos o segundo texto teérico que trata da
Educacao Profissional, trazendo a discussao da relagcédo entre trabalho e educacgéao
como constituintes humanos, além de uma contextualizagdo das propostas de
formacado para o trabalho no Brasil, que ao longo da histéria se organizou de forma

dual. Ainda nesse capitulo, encerramos a discussao apresentando as propostas de
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uma escola unitaria através do Ensino Médio Integrado e as perspectivas do
Curriculo Integrado.

No quinto capitulo trazemos as discussdes e resultados, no sexto, as
consideracdes finais e, por fim, o produto, que foi elaborado a partir das reflexdes e
probleméticas identificadas ao longo das rodas de conversa. Além disso, 0s
professores colaboradores trouxeram proposicdes de tematicas e aprofundamentos
gue deveriam ser propostos durante as oficinas curriculantes a fim de subsidiar os
docentes para uma futura alteracdo do Projeto Politico Pedagogico da escola, em

suas diretrizes curriculares.
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2. TRILHAS DA PESQUISA

Neste capitulo iremos descrever os caminhos metodologicos e as escolhas
feitas para o desenvolvimento da presente investigacdo, vislumbrando evidenciar a
necessidade de utilizacdo do método e dos dispositivos frente ao problema

pesquisado e ao seu objetivo.

2.1 A PESQUISA QUALITATIVA

Pensar a construcdo de conhecimento, do ensino a pesquisa, representa a
possibilidade de construcdo conjunta, elaboracdo de saberes mediados ora pelo
docente, ora pelo pesquisador. Significa dizer que reconhecemos, assim como Freire
(1996, p. 29), que “ndo ha ensino sem pesquisa e nem pesquisa sem ensino”. Ou
seja, estamos em constante movimento através do ensino e da pesquisa, da
transformacdo da curiosidade ingénua em curiosidade epistemolégica, como
defende Freire (1996). Assim, cabe, conforme o autor, o respeito aos “saberes de
experiéncia feita” e a necessidade de mediagdo para que esses saberes se tornem
criticos através da rigorosidade metddica proporcionada pela construcdo dialogada
dos conhecimentos.

Pensar pesquisa compreendendo a necessidade de mediacdes e dialogos
intercriticos € pensar “[...] uma pesquisa outra, para uma ciéncia outra, para um rigor
outro” (MACEDO, 2009, p. 78). Da mesma forma, Stake (2011) aponta para a
multiplicidade de pensamentos qualitativos e sobre seu carater “interpretativo,
baseado em experiéncias, situacional e humanistico". Por esse motivo, Macedo
(2009) afirma que as pesquisas qualitativas repolitizam as ciéncias e por
conseguinte a propria constru¢cdo de conhecimentos. E é sobre a necessidade de
compreensdes outras que a presente pesquisa se fundou, perspectivando uma
pesquisa qualitativa orientada pela rigorosidade do

[...] método narrativo, descritivo, aberto, acolhedores, dialégicos,
disponiveis ao acolhimento, ao imprevisto, a diferenca e a uma
intercritica objetivante (in)tensa, produzem a coeréncia e a qualidade
desejada nesse campo de producdo de conhecimento (MACEDO,
2009, p. 95).

E nesse sentido que Gatti e André (2013) apontam as contribuicdes das

pesquisas qualitativas para o avan¢o do conhecimento em Educacao, ja que a busca
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de metodologias outras apontava para outras posturas investigativas. Ou seja, a
metodologia qualitativa “busca a interpretacdo em lugar da mensuragdo, as
descobertas em lugar das constatacdes” (GATTI; ANDRE, 2013, p. 30). Igualmente
assume para a pesquisa que os fatos e valores sédo indissociaveis, aponta para a
subjetividade do pesquisador e assim, defende uma postura heuristica dos
fendmenos e das influéncias que ocorrem de maneira reciproca.

Nesse sentido, vislumbra “[...] um engajamento mais forte dos pesquisadores
com as realidades investigadas, o que levou ao reconhecimento da relacdo mais
forte dos pesquisadores e pesquisados” (GATTI; ANDRE, 2013, p. 34). Essa postura
representa para as autoras um COmMpPromisso maior com as necessidades
socioeducacionais, inclusive por intervencdes diretas nessas realidades, pelo
envolvimento em debates e formulacdo de politicas via pesquisa.

Além disso, Gatti e André (2013) afirmam que a pesquisa qualitativa contribuiu
para “a retomada do foco sobre os atores em educacgao, ou seja, 0s pesquisadores
procuram retratar o ponto de vista dos sujeitos, 0os personagens envolvidos no
processo educativo” (GATTI; ANDRE, 2013, p. 34). Essa contribuicdo da pesquisa
qualitativa em educacao foi um dos pilares deste estudo, visto que pesquisar 0S
“atos de curriculo” do Ensino Médio Integrado, do oficial ao experienciado, é colocar
na centralidade da pesquisa os docentes enquanto atores/autores de curriculo. Isso
significa que tomamos como foco de pesquisa “os saberes de experiéncia feita”
(FREIRE, 1996, p. 29) dos docentes num compromisso ético e politico de
reconhecé-los em seus atos responsivos e implicados de curriculo, como aponta
Macedo (2013) de forma colaborativa/intercritica, compreendendo, desta forma, o
gue € o Curriculo Integrado gerado dessas experiéncias.

Assim, partindo do pressuposto de que o0s docentes, enquanto sujeitos
sociais, analisam, implementam, tensionam e prop&em curriculos é que optamos por
uma pesquisa qualitativa que compreende 0s atores sociais em suas acoes, tal
como aponta Macedo (2016, p. 56-57):

[...] os curriculos mudam pelas realizagdes dos seus atores, como 0s
atores curriculantes mudam nesse envolvimento, como mudam seus
significantes ou como conservam, de alguma maneira, suas
concepcOes e praticas, como definem as situacdes curriculares e tém
pontos de vista sobre as questdes do curriculo, como entram em
contradicao, produzem ambivaléncias, paradoxos e derivas.
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Neste trabalho refletimos e investigamos o curriculo através do rigor da
pesquisa qualitativa, que possibilitou nos aproximarmos dos sujeitos sociais e de
seus saberes para que, de forma colaborativa, pudéssemos pensar em outras

possibilidades de curriculo.

2.2 CAMINHOS DE UMA PESQUISA IMPLICADA

Os caminhos da pesquisa convergem com as nossas proprias experiéncias de
vida e experiéncias profissionais, tornando-se a trajetoria de investigacdo uma busca
pela construgcdo de conhecimentos que possam responder as inquietacbes que
surgem nas vivéncias dessas experiéncias, como aponta Macedo (2009). Esse
movimento permanente de busca no campo da educacao exige dos que com ela se
implicam uma rigorosa curiosidade, uma humilde e persistente inquietude, como
defendia Freire (1996).

Para Macedo (2013), quando tomamos os “atos de curriculo” como objeto de
investigagdo, entendemos de forma conjunta a perspectiva de “Etnocurriculos”,
dando aos atores e autores curriculantes uma centralidade em suas narrativas, e
trazendo “consigo a transversalidade das implicagbes como modo de propor e
experienciar curriculo” (MACEDO, 2013, p. 68).

Assim, ao tomar como locus de pesquisa a escola de Sapeacu-BA, e ao
colocar os “atos de curriculo” como objeto de investigagdo, estamos totalmente
implicados na pesquisa, pois a medida que produzimos experiéncias curriculantes
como sujeitos implicados com o curriculo, essas experiéncias suscitam o problema
por ela pesquisado.

Nesse sentido, enquanto coordenadora pedagdgica da unidade pesquisada,
minha implicacdo com a pesquisa se iniciou quando percebi a necessidade de
investigar o curriculo integrado tendo em vista as especificidades dos sujeitos do
campo por nos atendidos. Logo, desde a formulacdo do problema de pesquisa até
as discussdes dos dados, minhas narrativas estdo presentes, enquanto constituinte
da comunidade escolar e pela natureza intercritica desta pesquisa.

Dessa forma, enquanto pesquisadora/coordenadora, busquei nessa
pesquisa, através da andlise do curriculo do Ensino Médio Integrado da Bahia, do
Projeto Politico Pedagodgico da escola e dos “atos de curriculo” dos docentes,

construir conhecimentos através da “intersubjetividade e da multirreferencialidade”
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(MACEDO, 2009, p. 86) ancorados no dialogo pesquisador/docentes, nos quais as
analises, narrativas e experiéncias percebidas desses dialogos foram basilares para
a construcdo de uma proposta de oficinas curriculantes para a unidade, que ao
passo que plasmara as intencionalidades formativas dos docentes e seus atos,
contribuird para o aperfeicoamento profissional dos docentes e do meu enquanto
coordenadora.

E por isso que a presente investigacdo se configurou como um estudo
qualitativo, pois optou pelo rigor da “inquirigdo da realidade” (MACEDO, 2009, p.
90), partindo para o campo de pesquisa compreendendo que o0 que nos sensibilizou
e nos inquietou “...] faz parte do reconhecimento de que levamos nossas
expectativas para tudo que fazemos” (MACEDO, 2009, p. 90). Cabe, no entanto,
salientar que, a respeito das implicagfes, foi imprescindivel um continuo estado de
alerta e uma constante suspensao dos nossos preconceitos sobre a forma de
implicacao/distanciamento, sobre os quais descreve Macedo (2009):

[...] nas pesquisas qualitativas, essas expectativas sofrem um
trabalho (intenso de suspensdo dos nossos preconceitos (epoché)
[...] para que o didlogo interpretativo com as realidades a serem
compreendidas seja 0 mais auténtico possivel, 0 mais proximo
possivel dessas realidades pesquisadas e seus atores/autores
sociais (MACEDO, 2009, p. 90).

Para tanto, ao pesquisar os “atos de curriculo”, compreendemos a
necessidade de investiga-los numa perspectiva reflexiva “forjados numa ética do
debate [...] que acabam tomando as implicacbes como modo de concepcdo de
curriculo a partir de processos intercriticos”, como defende Macedo (2013, p. 69),
evitando dessa forma a sobreimplicacéo® de base ativista.

Dessa forma, esta pesquisa buscou compreender as narrativas e experiéncias
dos docentes, entendendo-0os como atores/autores curriculantes, com o objetivo de
identificar suas concepc¢des do curriculo integrado do Ensino Médio e seus atos no
intuito de atender os sujeitos do campo, propondo, por meio de rodas de conversa e
de andlise de documentos, compreender esses atos e concepcdes a fim de refletir

propositivamente acerca do curriculo da escola.

8 Macedo (2009) apresenta a sobreimplicacdo como uma mobilizacéo intensa que acaba por diminuir
a reflexdo do pesquisador, de maneira que ele ndo consegue se distanciar da forma necessaria para
uma autocritica e intercritica sobre seus vinculos com a pesquisa. Assim, a sobreimplicacdo acaba
por se tornar um ativismo.
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Cabe destacar que para uma completude maior na construcdo das
compreensdes, foram convidados um professor de cada area do conhecimento
(Linguagens, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Exatas), além de um professor
gue leciona os componentes curriculares da area técnica. Para tanto, os objetivos de
pesquisa foram apresentados para todos os docentes da comunidade escolar, para
gue a adeséo ocorresse de forma voluntaria, mediante assinatura de um termo de
compromisso livre e esclarecido (TCLE), que consta no apéndice C, através do qual
os docentes formalizaram sua participacdo, ao passo que também tiveram ciéncia da

possibilidade de desistir a qualquer momento, caso fosse seu desejo.

2.3 A PESQUISA COLABORATIVA COMO PRINCIPIO EPISTEMOLOGICO

As propostas curriculares ainda hoje sdo dominadas pelo carater prescritivo, e
pela perspectiva de pensar o curriculo para o outro, como afirma Macedo (2013).
Assim, “[...] muitos atores sociais acabam percebidos como epifendmenos
curriculares ou mesmo como ‘idiotas culturais’ da cena curricular” (MACEDO, 2013,
p. 63). Nesse sentido, a centralidade dada nesta pesquisa aos atos de curriculo
insurge também, conforme Macedo (2013), como ato de autorizagéo,
compreendendo que a praxis no campo curricular configura-se “[...] em formacéao
gue engaja e é engajada pelas histérias de vida e as reflexividades daqueles e
daquelas que experimentam a relagcdo com o saber estruturado como formativo”
(MACEDO, 2013, p. 68).

E nesse sentido que esta pesquisa foi pensada como uma pesquisa
colaborativa, jA& que nesse método de pesquisa vislumbra-se a possibilidade de
construcdo de conhecimentos de forma compartilhada, dialogando assim com a
premissa de que o0s docentes, enquanto sujeitos implicados com o curriculo,
envolvem-se num movimento de contextualizacdo, subjetivacdo, negociacdo e
transgressodes curriculares tal como propde Macedo (2013). Nessa perspectiva:

o foco da Pesquisa Colaborativa é a vida real do professorado, bem
como do processo educativo e as relacbes estabelecidas pelos
professores e pesquisadores como sujeitos da histéria que
constroem no desenvolvimento da atividade docente, tornando-os
mais conscientes do contexto no qual estdo inseridos, alicercados
por visdo e compreensao critica das suas atuacdes|...] Pesquisar, na
proposta colaborativa, implica refletir sobre o agir e sobre as teorias
gue Ihe servem de esteio, como também criar formas de interpreta-
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los e transformé-los. (FERREIRA; IBIAPINA (2011) apud BANDEIRA,
2016, p. 25-26).

Assim, a partir de Desgagné (2007), considera-se que em lugar de uma
pesquisa exclusiva sobre o0s docentes, esta pesquisa buscou construir
conhecimentos curriculares através dos “atos” e experiéncias curriculares dos
professores e com os professores. Cabe aqui ressaltar que esta pesquisa se
estruturou em trés premissas: 1) construir conhecimentos de forma colaborativa
entre os envolvidos (pesquisador e docentes); 2) oportunizar a producdo de
conhecimentos ao passo que oportuniza o desenvolvimento profissional, via reflexéo
dialogada; e 3) contribuir para aproximacdo da universidade com a escola, como
bem enumera Desgagné (2007).

E nesse sentido que os docentes, junto ao pesquisador, construiram essas
compreensdes de forma colaborativa, visto que o0s docentes foram aqui
reconhecidos em sua “competéncia de ator em contexto” e o pesquisador em sua
“funcdo de balizar e orientar a compreensédo construida durante a investigacéo”
(DESGAGNE, 2007, p. 10).

Cabe salientar que optamos que o0s participantes/colaboradores nao
participassem das tarefas formais da pesquisa, a exemplo, da organizacdo dos
instrumentos de coleta de dados e analise dos dados. Neste contexto, ainda que a
pesquisadora tenha sido a responsavel pelas tarefas formais da pesquisa, como as
citadas logo acima, ndo desconfigura a pesquisa colaborativa, como sinaliza
Desgagné (2007). No entanto, foi inegociavel para esta investigacdo a colaboracéo e
participacdo dos docentes no processo de reflexdo e constru¢cdo de compreensdes
acerca do objeto estudado, visto ser esse o pilar da pesquisa colaborativa.

Dessa forma, a presente pesquisa indagou como os docentes produzem atos
de curriculo no Ensino Médio Integrado para o atendimento aos sujeitos do campo.
Macedo (2013) em seu livro Atos de curriculo e Autonomia Pedagdgica considera
que:

[...] o professor que reflete sobre assuntos e atividades pertinentes
para mediar certo conhecimento eleito formativol... e] protagonizam
de forma critica concepcbes e implementagdes, sdo todos,
absolutamente todos, curriculantes. Eles instituem, portanto, atos de
curriculo, ou seja, do lugar dos seus interesses e posicionalidades
produzem atos de curriculo (MACEDO, 2013, p. 30).
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Tomando essa potencialidade da atividade docente é que este trabalho
prop6s uma investigacdo colaborativa que ampliasse e ecoasse essas mdultiplas
vozes que ao longo da historia curricular foram postas como coadjuvantes
curriculares e “meros aplicadores” de conhecimentos eleitos formativos, como nos
lembra Macedo (2013).

Dessa forma, como a implicacdo com as questdes pesquisadas neste trabalho
emanam das reunides e Atividades Complementares, através das quais os docentes
e coordenacdo da unidade sdo os protagonistas desses questionamentos, um
docente de cada area do conhecimento foi escolhido para participar da investigacao.
Dessa modo, enquanto a coordenadora pedagogica foi neste trabalho a
pesquisadora e colaboradora, os docentes foram participantes/colaboradores,
cumprindo as premissas da Pesquisa Colaborativa, construindo conhecimentos ao
passo que também buscamos responder as demandas formativas dos atores.

Ressaltamos que nesse processo de compreensao dos atos dos docentes, 0s
professores foram convidados a analisar o Documento Curricular Referencial da
Bahia (DCRB) — etapa Ensino Médio, que estava em consulta publica, a fim de que
durante o percurso de investigacdo contribuissem propositivamente na construcéo
das oficinas curriculantes, para que estas possam oferecer subsidios aos docentes
da unidade para uma posterior reformulacéo do curriculo da escola, perspectivando

melhor atender as especificidades dos sujeitos do campo.

2.4 ATORES INSTITUINTES E A ETNOMETODOLOGIA

A escolha por uma pesquisa colaborativa diz respeito a compreenséo de que
“[...] atos de curriculo sdo criagdes experienciais” (MACEDO, 2013, p. 116), sao
construcbes sociais e estdo “[...] crivadas de -caracteristicas educacionais e
formativas configuradas por sujeitos que portam etnométodos, ou seja, jeito,
saberes, valores e possibilidades instituintes” (MACEDO, 2013, p. 115).

Pesquisar os “atos de curriculo” plasmados nos documentos oficiais e os “atos
de curriculo” experienciados pelos docentes representou problematizar a concepcéo
de curriculo homogéneo, pensado como meros manuais de contetdos capazes de
dar conta de mdultiplas realidades, como bem adverte Macedo (2013). Essa

problematizacdo ndo se encerrou ao percebermos as limitagdes dos curriculos como



36

prescri¢cdes, pelo contrario, ela apontou para “as experiéncias cotidianas miudas, nas
brechas, nas frestas e fissuras, nas reexisténcias afirmativas, nas transgressoes [...].
Nas epifanias que interrompem, acontecem acdes instituintes” (MACEDO, 2013, p.
22). Sao experiéncias ndo normatizadas, mas que sao capazes de criar outros
curriculos.

Ao objetivarmos esses atos de curriculo na pesquisa, consideramos assim 0s
atores/autores de curriculo em suas ac¢0fes instituintes, revelando dessa maneira que
ao longo desta pesquisa as tecituras destes foram imprescindiveis para responder
as problematizacdes a respeito do curriculo integrado no atendimento aos sujeitos
do campo, ja que suas narrativas de experiéncias curriculares sdo desveladoras de
seus etnométodos em contexto.

Dito isso, 0s pressupostos etnometodoldgicos permeiam a investigacao
curricular proposta por este trabalho, que compreende a constru¢do de saberes de
forma colaborativa com os docentes, considerando a potencialidade de suas
experiéncias no chao da escola que:

[...] produzem etnométodos, ou seja, modos, jeitos, maneiras de
compreender e resolver interativamente as questdes da vida, para
todos os fins préaticos [...]. Neste movimento, as pesquisas
qualitativas miram com interesse e disponibilidade para experimentar
a aventura pensada da multirreferencialidade e da intercritica
(MACEDO, 2009, p. 82).

Foi sobre esse pressuposto que construimos uma pesquisa pautada em
dialogo, colaboracdes, reflexdes intercriticas sobre o curriculo a fim de que
pudéssemos de forma propositiva problematizar e compreender as praticas

curriculares do Ensino Médio Integrado.

2.5 LOCAL DA PESQUISA: UMA ESCOLA DE SAPEACU-BA

A escola foi fundada no ano de 1985 e representou naquele periodo histérico
uma conquista para a cidade de Sapeacu-BA, que até entdo possuia apenas uma
escola de 1° Grau funcionado de forma conveniada com a iniciativa privada. Assim,
a escola passou a ofertar no 2° Grau os cursos de Magistério, Administracdo e
Contabilidade. Posteriormente, no ano de 1996, passou a ofertar apenas a formacao

geral, do Ensino Fundamental ao Médio.
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O ano de 2017 foi um ano marcado por muitas tensfes para toda a
comunidade escolar, pois naquele ano a escola passava por uma ameaca de
fechamento, desconsiderando o grande publico atendido pela escola, publico esse
majoritariamente das zonas rurais do municipio. Nesse sentido, toda a comunidade
escolar se mobilizou através de atos e protestos 0s quais ganharam notoriedade nos
meios de comunicacao locais.

Com essa notoriedade, em lugar do fechamento da escola, em 05 de Julho de
2018, atraves da portaria de n® 5764/2018 publicada no Diario Oficial do Estado da
Bahia de 06/07/2018, a escola € habilitada como Centro de Educacado Profissional,
passando a ofertar os cursos de Administracdo, Logistica e Informatica nas
modalidades de: Educacdo Profissional Integrada com o Ensino Médio — EPI;
Educacao Profissional Integrada com o Ensino Médio na Modalidade de Educacéo
de Jovens e Adultos — PROEJA e Técnico de Nivel Médio Subsequente — PROSUB.

Assim, o locus de pesquisa, por se tratar de uma escola de Educacédo
Profissional que atende majoritariamente alunos oriundos da zona rural, foi um
campo fértil para andlise do curriculo integrado no atendimento dos sujeitos do
campo, ja que entrelaca nos seus curriculos as necessidades formativas da
integracdo do Ensino Profissional e as especificidades dos sujeitos do campo.

O corpo técnico da escola conta hoje com uma diretora, duas vice-diretoras,
uma secretaria escolar, uma merendeira, dois porteiros e trés auxiliares de servicos
gerais. Além disso, possui uma coordenadora pedagogica e 28 docentes, atuando

nos diferentes turnos, entre REDAS?® e efetivos.

2.6 OS DISPOSITIVOS DE PESQUISA

Desgagné (2007) defende uma Pesquisa Colaborativa que requer do
pesquisador uma sensibilidade a pratica docente que leve em consideracdo suas
compreensdes e os limites inerentes a sua atuacéo profissional. Da mesma forma,
Macedo (2011) adverte:

E ouvindo-o, escutando sensivelmente suas narrativas,
incorporando-as aos ditames da propria pesquisa, que a
etnopesquisa-formacao vai radicalizar a participacdo dos sujeitos da
formagdo na sua configuracdo. Em muitos momentos, exorta e
fornece condicdes epistemolégicas e técnicas para que estes

° Professores REDAS (Regime Especial de Direito Administrativo) séo professores temporarios.
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préprios sujeitos proponham, configurem e implementem pesquisas
na formacao em que estao implicados (MACEDO, 2011, p. 69).

E nesse sentido que as escolhas dos dispositivos desta investigacio
buscaram entender as compreensfes dos sujeitos da pesquisa. Macedo (2009)
chama atencdo que a compreensao € a disposicado de aprender de forma conjunta,
envolve relagdes em uma atitude atenciosa aos sujeitos e contextos pesquisados
para compreender os entrelagamentos dos elementos historicos, experiéncias,
culturais e temporais. Assim, ele entende que os conhecimentos vao nascer das
tecituras “entre-dois” e “entre-nos”.

Esta investigacdo, enquanto Pesquisa Colaborativa buscou através dos
dispositivos possibilitar ao pesquisador compartilhar/experienciar a cultura, as
concepcdes e os etnométodos dos docentes que constituem o campo de pesquisa.

Nesse contexto, utilizamos como dispositivos de pesquisa a roda de conversa
para identificar, através dos atos de curriculo, as concepc¢des de curriculo integrado,
as experiéncias curriculantes dos docentes no atendimento aos sujeitos do campo e
a integracao curricular da formacao profissional e da formacédo geral. Além disso, a
roda de conversa foi um instrumento potente para a construcdo de uma proposta de
oficinas curriculantes que vislumbram oferecer subsidios para que os docentes
possam reelaborar o curriculo da escola. Para a compreensdo da proposta curricular
do Ensino Médio Integrado do Estado da Bahia e do Projeto Politico da Escola
utilizamos como instrumento a analise documental.

Salientamos que, por conta do contexto pandémico, a coleta de dados,
sistematizada através da roda de conversa, foi realizada através de ambiente virtual,
na plataforma do Google Meet. Dessa forma, para preservar e proteger o direito dos
participantes, foram adotados os seguintes procedimentos, orientados pelo oficio
circular n° 2/2021/CONE, Brasilia (2021):

1. Os convites para participagdao das rodas de conversa foram enviados
para o e-mail pessoal de cada convidado tendo apenas um remetente (a
pesquisadora) e um destinatario (o participante);

2. Antes de sua participacdo foi apresentado, através do google
formuléario, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para a sua anuéncia,

3. Foram apresentados os riscos e beneficios desta pesquisa a cada

participante, a saber:
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Riscos: O desconforto por tratar de questbes inerentes ao ambiente de
trabalho em ambiente virtual e a publicacdo dessas informacdes em divulgacdes
cientificas, a exemplo de: congressos, eventos cientificos, artigos e na escrita da
dissertacdo de mestrado. Além disso, por se tratar de uma pesquisa em ambiente
virtual, existe a possibilidade de vazamento de informagdes.

Beneficios: Mesmo ndo havendo beneficios diretos em participar,
indiretamente o0s participantes estardo contribuindo para a compreensdo do
fenbmeno em estudo e para a producdo de conhecimento cientifico, além de poder
construir de forma coletiva uma proposta de alteracdo para o curriculo da unidade;

4. Apébs a conclusdo da coleta de dados na plataforma, a pesquisadora
fez o download dos dados coletados para um dispositivo eletrdnico particular,

retirando, dessa forma, os dados coletados da nuvem da plataforma google.

2.6.1 A Roda de Conversa e os Critérios de inclusdo e exclusdo dos

participantes da pesquisa

A proposicédo de uma Pesquisa Colaborativa esté estreitamente relacionada a
compreensao dos docentes enquanto “...] sujeitos que podem construir
conhecimento sobre o ensinar na reflexdo critica sobre sua atividade, na dimenséo
coletiva e contextualizada” (PIMENTA, 2005, p. 523). Nesse sentido, Pimenta (2005)
considera que os docentes, tanto o0 pesquisador quanto 0S seus pares, Sao
provocados a problematizar suas praticas através da reflexdo critica e coletiva, tendo
condicdes de elaborar novos projetos e proposicdes através desse movimento.
Freire (2020) aponta para a mesma direcdo ao afirmar que quando uma analise é de
fato uma reflexdo das condicdes e realidades concretas, esta conduz a uma
acao/prética.

Sampaio et. al. (2014) afirmam que a roda de conversa através de seus
encontros dialégicos possibilita a “producao e ressignificacdo de sentido — saberes —
sobre as experiéncias dos participes” (p. 1301). Isso sé é possivel pois a base da
roda de conversa, segundo os autores, € a horizontalidade das rela¢des, buscando
compreender 0S sujeitos participantes como sujeitos de conhecimentos, enquanto

atores sociais criticos e reflexivos diante de sua realidade.
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Ao escolhermos a roda de conversa como dispositivo de pesquisa,
consideramos as duas faces do que objetivamos nesta investigacdo: primeiro a
compreensao dos atos de curriculo produzidos pelos docentes no Ensino Médio
Integrado para o atendimento aos sujeitos do campo, e segundo, a proposicado e
construcdo de oficinas curriculantes para subsidiar os docentes em futuras
alteracdes curriculares no Projeto Politico Pedagégico do Centro.

Nesse sentido, a roda de conversa, ao provocar um dialogo e um movimento
continuo de “perceber — refletir — agir — modificar” (Sampaio et. al. , 2014, p. 1301),
foi de fundamental importancia para a compreenséao dos atos de curriculo dentro das
especificidades pesquisadas e, através da reflexdo/problematizacdo sobre essas
experiéncias curriculantes, os participantes/colaboradores foram capazes de trazer
elementos para a organizacao das oficinas.

Para a definicdo dos foram estabelecidos os seguintes critérios de inclusdo
dos participantes desta pesquisa:

1. Ser lotado na unidade escolar com pelo menos 2 anos de atuacao;

2. Estar no exercicio da docéncia em uma das areas de conhecimento ou em um
dos eixos tecnoldgicos;

3. Demonstrar interesse em participar da pesquisa.

Como o objetivo da pesquisa buscou compreender o curriculo a partir do olhar
do docente e de suas experiéncias, foi de fundamental importancia que este
estivesse em atuacdo desde a implantacdo da Educacdo Profissional na unidade
escolar, sendo, portanto, os critérios de exclusao:

1. ser lotado ha menos de 2 anos na unidade escolar;
2. N&o estar no exercicio da docéncia nos ultimos dois anos.
Tivemos uma amostra constituida por seis docentes. A escolha de docentes

de area de formacao/atuacao diferentes se deve ao apontamento indicado por Gatti:

[...] se baseie em caracteristicas homogéneas dos participantes, mas
com suficiente variagdo entre eles para que aparecam opinides
diferentes ou divergentes. Por homogeneidade entende-se aqui
alguma caracteristica comum que interesse ao estudo do problema
(GATTI, 2005, p. 17).

Dessa forma, ao escolhermos os docentes de areas diferentes para investigar
seus atos de curriculo e ao mesmo tempo propor oficinas curriculantes,
conseguimos reunir como caracteristica comum a docéncia e as variagbes que

dizem respeito a propria trajetéria de formacdo profissional e as diversas
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experiéncias curriculantes frente a atuacdo em suas areas especificas. Nesse
sentido, tanto as caracteristicas comuns quanto as variaveis colaboraram com a
fluidez do dialogo do grupo, bem como enriqueceram a pesquisa com contrapontos
oriundos das diferentes experiéncias. Assim, para identificacdo dos participantes da
pesquisa utilizamos os nomes das comunidades rurais de Sapeacgu, como fica

registrado no quadro abaixo:

QUADRO 1: Perfil dos docentes que compuseram aroda de conversa

PERFIL DOS DOCENTES QUE COMPUSERAM A RODA DE CONVERSA

COLABORADOR AREA QUE LECIONA
PROF. MACAUBAS CIENCIAS NATURAIS
PROF. DISCIPLINAS DO EIXO DE GESTAO E NEGOCIOS
LARANJEIRAS
PROF. MURICI CIENCIAS NATURAIS E EXATAS
PROF. TAPERA DISCIPLINAS DO EIXO DE GESTAO E NEGOCIOS E DE
CIENCIAS HUMANAS
PROF. JENIPAPO LINGUAGEM
PROF. PALMEIRAS DISCIPLINAS ARTICULADORAS

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Cabe destacar que a pesquisadora teve a fungédo de mediadora nas rodas de
conversa, a fim de garantir a fluidez das discussdes, o0 engajamento dos
participantes nos didlogos e o bom uso do tempo de participa¢do. Do ponto de vista
da operacionalizacdo das rodas, de forma inicial, a pesquisadora/mediadora
apresentou a estrutura dos encontros e as tematicas abordadas em cada encontro,
bem como o problema de pesquisa e 0 objetivo perspectivado a partir dele. Além
disso, solicitou a gravagao dos encontros para posterior transcri¢ao.

Nesse sentido, a cada encontro, os docentes foram lembrados dos objetivos
da pesquisa e a importancia deles no processo de reflexdo e construgdo de uma
proposta que tem como caracteristica a intervencédo na realidade do Centro. Além
disso, o cronograma dos encontros foi socializado/pactuado com os docentes, tanto

através de e-mail, quanto no decorrer das rodas.
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Ressaltamos que para o desenvolvimento da roda foi adotado o roteiro
preliminar. Esse é entendido como norteador e potencializador das interagdes, no
entanto, foi pensado com uma flexibilidade inerente ao carater das rodas de
conversa, que busca construir conhecimentos compartilhados e intercriticos,
podendo dessa forma compor esse roteiro perguntas ou problematizacdes trazidas
pelos participantes.

Como o produto desta pesquisa sdo Oficinas Curriculantes, que possam
subsidiar os docentes em futuras alterag6es no Projeto Politico Pedagdgico para o
curriculo do Ensino Médio Integrado da escola, vislumbrando o atendimento aos
sujeitos do campo, via atos de curriculo, as rodas de conversa foram imprescindiveis
como momentos de reflexdo acerca do curriculo e como momento propositivo
também. Dessa forma, foram realizadas rodas com os professores colaboradores e,
a partir das compreensdes/problematizacdes, buscando desvelar atos propositivos

para o curriculo escolar.

2.6.2 Analise Documental

Compreendemos, assim como Macedo (2013), que todos que estao
imbricados nas tecituras do curriculo sdo atores e autores curriculantes. Dessa
forma, o autor considera que os planejadores do curriculo, ao sistematizar, eleger,
legitimar e organizar em dispositivos legais o0s contetdos formativos deixam
plasmados nestes seus “atos de curriculo”. Considerando “[...] a tradicao da histéria
do curriculo centrado na prescricao” (MACEDO, 2013, p. 44), é preciso toma-lo para
analise, tendo consciéncia de que o curriculo enquanto dispositivo “[...] € um texto
complexo em constante escrita e reescrita, mesmo que 0s tecnicistas ndo queiram
vé-lo assim” (MACEDO, 2013, p. 44).

Por esse motivo, trouxemos para esta pesquisa uma analise documental do
Curriculo Bahia da Educagé&o Profissional, a fim de compreender o que preveem as
prescricdes dessas diretrizes curriculares e perceber as limitagdes, potencialidades e
autorizacbes que se fazem necessarias no chdo da escola. Aléem disso,
consideramos necessaria uma analise do Documento Curricular Referencial da
Bahia (DCRB) - etapa Ensino Médio, ainda que este estivesse em consulta publica

no momento da coleta de dados, para que este documento pudesse trazer subsidios
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para a organizacdo das oficinas curriculantes que foram propostas a partir das rodas
de conversa.

Lidke e André (2020) consideram que a andlise documental enquanto
instrumento investigativo € valiosa tanto para ampliar as informacdes que séao
obtidas por outros dispositivos quanto para alcancar informacdes novas a respeito
do problema investigado. Nesse sentido, a analise documental foi imprescindivel
para compreender o curriculo oficial no que tange ao curriculo integrado no
atendimento aos sujeitos do campo.

Assim, esse dispositivo foi utilizado para analise de documentos, de carater
oficial, referentes ao curriculo, utilizando algumas categorias ligadas aos objetivos de
pesquisa. Para essa anadlise, buscamos nesses documentos oficiais informacdes
sobre: Curriculo integrado, sujeitos do campo e trabalho como principio educativo.
Através do levantamento de informacdes ligadas a essas categorias, fizemos a

analise de conteudo.

2.7 ANALISE DOS DADOS

Para andlise das informacdes, utilizamos a Analise de Contelido de Lawrence
Bardin (2016), ja que essa forma de organizacdo e estudo de dados, ao tomar os
fatos sociais, tenta afastar os perigos das compreensdes espontaneas, se
distanciando das leituras simples do real, como aponta a propria Bardin (2016). A
autora define a Anélise de Contetdo como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise de comunicagfes. Nao se
trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com
maior rigor, sera um Unico instrumento, mas marcado por uma
grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacédo
muito vasto: as comunicagfes (BARDIN, 2016, p. 37).

Bardin (2016) organiza a Analise de conteudo em trés fases diferentes e
cronologicas: a pré-analise; a exploracao do material; e o tratamento dos resultados,
a inferéncia e a interpretacao.

A primeira etapa (a pré-analise) foi uma fase de organizagéo. Nesse sentido,
teve como objetivo a escolha dos documentos que serdo submetidos a analise e a
“elaboragao de indicadores que fundamentam a interpretacao final” (BARDIN, 2016,
p. 125). Para tanto, a autora indica ser preciso realizar uma “leitura flutuante” a fim

de conhecer os documentos, ter as primeiras impressodes e orientacdes sobre eles.
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Essa leitura permite conhecer melhor os textos e projetar as teorias que inclusive
fundamentam a pesquisa em curso.

Através dessa leitura foi escolhido um corpus de pesquisa. O corpus “€ o
conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos
analiticos” (BARDIN, 2016, p. 126). A autora ressalta que na construgéo do corpus é
importante considerar a regra de exaustividade, que consiste em considerar todos 0s
elementos (transcri¢cdes, documentos), sem deixar de fora nenhum deles, caso néo
seja justificavel com pleno rigor. Ao mesmo tempo, foi preciso considerar a regra de
pertinéncia, que tem em vista considerar a importancia do documento como fonte de
informacé&o para a pesquisa em curso.

Diante disso, consideramos para analise as transcricdes da roda de conversa
e os documentos escolhidos a priori (Orientacbes e Diretrizes Pedagodgicas e
Curriculares da Rede Estadual da Educacao Profissional e Tecnoldgica da Bahia e o
Projeto Politico Pedagdgico). Assim, inicialmente separamos as transcri¢cdes de cada
roda e as enumeramos, organizando em quadros as perguntas que iniciaram 0s
didlogos e as interacdes que surgiram a partir delas, além de organizar as partes dos
documentos que fizeram parte da analise. O quadro abaixo registra o tempo de

realizacdo das rodas e o numero de participantes.

QUADRO 2: Detalhamento de roda de conversa

DETALHAMENTO DE RODA DE CONVERSA

N° DE RODAS DE CONVERSA | NUMERO DE COLABORADORES TEMPO DE DURAGAO
RODA 1 7 COM A PESQUISADORA 1 HORA E 20 MINUTOS
RODA 2 7 COM A PESQUISADORA 1 HORA E 40 MINUTOS
RODA 3 6 COM A PESQUISADORA 1 HORA E 20 MINUTOS

Fonte: Elaboracéo da autora (2022).

Na segunda etapa (a exploracdo do material), a analise foi, conforme Bardin
(2016), a partir de codificacdo. Nessa etapa, o corpus de pesquisa foi tratado e
codificado. Entende-se por codificacédo: “o processo pelo qual os dados brutos séo
transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma
descricdo exata das caracteristicas pertinentes do conteudo” (BARDIN, 2016, p.

134). Nesse sentido, foram feitas algumas escolhas: o recorte, onde o material foi
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organizado de acordo com as unidades e a classificacao e agregacdo em categorias,
como fica descrito no quadro abaixo:

QUADRO 3: Codigos e Categorias de Analise

Caddigos Descritivos Categorias de Aalises

T A

Ambiguidade na ldentificacdo dos
Alunos com o Campo

y Identidade e Territorialidade dos
Distanciamento Entre Ofertade |4 1 Sujeitos do Campo

Cursos e Demandas de Territério

L4

Distanciamento entre
Identidade/comunidade dos -
Docentes e dos Alunos

\ 4

Ausencia de Formagao para Y

Atuacéo no Ensino Médio Formagio e Experiéncia Docente
Integrado L.
g' Para Atuacao no Ensino Médio

Dicotomia de Formagdes Para Integrado
Atuacéo (Licenciatura e
Bacharelado)

\

Fragmentacdo na Formacédo
Académica

¥

Atuacdo em Disciplinas que Nao
Séo as Disciplinas de Formacgédo

\i
Percepcio Docente Sobre o

A

A Curriculo Integrado
Fragmentacao das Matrizes e
Ementas da EPT -

A

Falta de Articulig.géo da Base
Comun com a Area Técnica

Fonte: Elaboragéo da Autora (2022).

A terceira etapa (o tratamento dos resultados e interpretacdo) foi o momento
em que, segundo Bardin (2016), se realizaram as sinteses e selecédo dos resultados,
as inferéncias e as interpretacdes, que no nosso caso consideraram a base tedrica
como auxiliares nesse processo, pois compreendemos, como Macedo (2004), que a
utilizacdo desse método de andlise ndo dispensa as inspiragdes tedricas, que devem

ficar bem evidentes na construcéo do proprio estudo.
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Ademais, compreendemos que nesse movimento de Pesquisa Colaborativa
as reflexdes acerca das situagbes comunicativas foram potenciais fontes para a
analise dos dados, além de serem basilares para a construcdo da proposta formativa
para a unidade pesquisada. Desse modo, a trilha que se iniciou na revisdo da
literatura, e perpassou pela analise e discussdo dos resultados, tornou-se subsidio

para a construcao e proposicao do produto desta pesquisa.
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3. SUJEITOS DO CAMPO: TRAJETORIAS EDUCATIVAS E CURRICULO

Este capitulo tem como objetivo evidenciar as diferentes propostas formativas
para os sujeitos da Educa¢édo do Campo, bem como seus principios e concepgodes, a
fim de discutir criticamente acerca do curriculo como dispositivo construido
socialmente e que se constitui como territorio ideoldgico e de poder, tal como afirma
Silva (2020), apontando algumas perspectivas curriculares que se vinculam a ideia

de formag&o humana perspectivada para esses sujeitos.

3.1 TRAJETORIAS EDUCATIVAS: O LUGAR DOS SUJEITOS DO CAMPO NA
EDUCACAO

Segundo Arroyo (2014), nos ultimos anos, passaram a chegar as escolas
sujeitos que nunca antes haviam chegado, sujeitos invisibilizados socialmente e
historicamente destinatarios de politicas educacionais compensatérias. O autor
retrata em seu livro Outros sujeitos, Outras Pedagogias que chegam sujeitos
diversos, dentre eles os trabalhadores e trabalhadoras do campo.

Ao evidenciar a chegada desses sujeitos, 0 autor denuncia a longa trajetéria
de acbes educativas que se esqueceram deles, invalidando suas culturas, seus
saberes e seus processos educativos. Como resultado dessa invisibilizacéo,
algumas teorias educacionais voltaram-se para debates descontextualizados de
métodos, curriculos, avaliacbes, dentre outras coisas, constituindo-se, em grande
medida, em praticas pedagdgicas desumanizantes a servico de torna-los
subordinados.

Para compreender essa trajetoria de “ndo lugar” desses sujeitos nas politicas
publicas, sobretudo na educacéao, é preciso pensar a formacao destes pela 6tica de
Gajardo (1981) apud Ribeiro (2012), que aponta a educacdo dos povos do campo
como uma educacéo popular, que foi vinculada desde o principio com os modelos e
perspectivas de desenvolvimento econémico, e, por isso, estdo estreitamente
relacionados as necessidades de formacgao e qualificagéo profissional.

Assim, para entendermos as propostas educativas das quais 0s sujeitos do
campo foram destinatarios ao longo da historia, € imprescindivel tomarmos como
ponto de partida dessa analise a construcdo da sociedade brasileira que partiu de

um:
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[...] processo de colonizacdo, e relacionado a ele, o regime de
escravidao, o latifndio e predominancia da producéo extrativista e
agricola voltada para exportagdo. Essa formacao social ndo exige a
qualificacdo da forca de trabalho, ocasionando até certo desprezo,
por parte das elites, em relacdo ao aprendizado escolar das camadas
populares, principalmente dos camponeses (RIBEIRO, 2012, p. 297).

Ou seja, embora o Brasil fosse uma grande zona rural, a educacédo dos
sujeitos do campo néo era prioridade, conforme aponta Marinho (2008) apud
Fernandes (2012). Segundo o autor, por ser uma colénia de exploracdo, Portugal
nao tinha interesse em fazer investimentos locais. Além disso, a atividade econémica
da colbnia era bracal e ndo necessitava de mao de obra qualificada, pois “para
trabalhar no campo, extrair minério, ou cuidar do gado, o homem néo precisa saber
ler nem escrever, para 0os senhores, melhor ndo saber mesmo, [era] mais facil a
manipulagdo” (FERNANDES, 2012, p. 61).

Assim, somente com o desenvolvimento da monocultura cafeeira e o fim da
escravidao, ja no século XIX, a agricultura comecou a demandar mao de obra mais
especializada, necessitando de qualificacdo mediante processos de escolarizacao,
como aponta Calazans (1993). Foi nesse momento, que, conforme a autora, o
ensino das escolas técnicas de 2° Grau comecou a se impor como forma de suprir a
necessidade de qualificacdo profissional frente as perspectivas econémicas do Pais.

Cabe destacar, no entanto, que a elite brasileira, inclusive a do campo,
sempre demonstrou desinteresse por essa formacdo da classe trabalhadora.
Entretanto, Calazans (1993) considera que a revolucdo da agroindustria e suas
implicacdes na organizacdo socioecondmica do Brasil tornou as escolas rurais uma
necessidade para o desenvolvimento econémico, embora tardiamente e de forma
desestruturada.

Esse descaso com a educacao dos sujeitos do campo fica evidente entre os
anos de 1920-1930, nos quais a superproducéo cafeeira, provocou, segundo Santos
(2017), um processo de migracdo do campo para a cidade, que fez com que ficasse
notdério o numero elevado de analfabetismo da populagdo do Brasil, sobretudo a do
campo. E nesse contexto que a Educacéo Rural ganha novas perspectivas a partir
do ideéario dos Pioneiros da Escola Nova com o chamado Ruralismo Pedagdgico.
Ribeiro (2012) afirma que a pretensao era:

a existéncia de uma escola que preparasse os filhos dos agricultores
para se manterem na terra e que, por iSSO mesmo, estivesse
associado ao trabalho agricola e adaptacdo as demandas das
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populacgdes rurais. Porém, essa concepcdo, como outras carregadas
de “boas intengbes”, permaneceu apenas no discurso (RIBEIRO,
2012, p. 296).

Nesse sentido, Santos (2017) considera que estava subjacente nas ideias do
Ruralismo Pedagdgico:

a contencdo do éxodo campo-cidade, para evitar que o grande
contingente de trabalhadores advindos do contexto rural pudesse
ocupar os postos de trabalho dos citadinos ou ainda, proliferar as
periferias das grandes cidades com pobres e desvalidos que
“perturbassem” a paz da classe dominante residente nos grandes
centros urbanos (SANTOS, 2017, p. 73).

Vale destacar que o Ruralismo Pedagogico considerava em suas proposicoes
apenas o carater pedagogico, restringindo suas proposicbes ao curriculo, aos
conteudos e formacgéo de professores. Deixando de fora uma andlise mais completa
dos contextos socioeconémicos e culturais que se vinculam a acdo educativa e que
atravessam o processo educativo.

A Educacéo Rural vinculada ao desenvolvimento econémico vai se intensificar
entre os anos de 1950-1960 e se estende, conforme Ribeiro (2012), até 1970. A
autora evidencia que nesse periodo a Educacdo Rural esteve sob influéncia norte-
americana, a qual partia de uma visao distante da realidade brasileira, que colocava
0s sujeitos do campo como marginalizados em relacdo ao desenvolvimento do pais.
Assim, essas iniciativas vislumbravam a adequacdo desses sujeitos a modernidade.
Cabe salientar que a Educacdo Rural nesses moldes estava intrinsecamente
relacionada

a uma concepcao preconceituosa a respeito do camponés, porque
ndo considerava o0s saberes decorrentes do trabalho dos
agricultores. Ensinar o0 manejo de instrumentos, técnicas e insumos
agricolas era o objetivo das escolas rurais de nivel técnico, além do
relacionamento com o mercado no qual o camponés teria que vender
a sua producdo para adquirir “os novos” produtos destinados a
dinamiza-la, conforme registra a histéria da educacdo rural
(RIBEIRO, 2012, p. 296).

Ou seja, da mesma forma que a educacdo da classe trabalhadora foi
estruturada no Brasil sem considerar seus sujeitos, na Educacdo Rural ndo era
diferente, sendo ainda mais agravada pela reproducédo de modelos urbanocéntricos
e instrumentalistas. Assim, a Educacdo Rural foi estruturada, conforme Santos
(2017), centrada no método, no professor e no curriculo, ndo representando uma
educacdo pautada na materialidade da vida dos camponeses. O Ruralismo

Pedagogico, por sua vez, foi importante para tornar evidente a necessidade de se
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pensar a educacdo para 0s sujeitos do campo, no entanto, este mesmo Ruralismo
Pedagdgico e suas defesas se mostraram insuficientes diante dos elevados numeros
do analfabetismo e da descontinuidade dos estudos, como aponta Santos (2017).

Enquanto as propostas educativas mostravam-se insuficientes e a servi¢o de
uma conformacao dos trabalhadores, sobretudo os do campo, a classe trabalhadora,
organizada em movimentos sociais e representada por alguns sujeitos, mobilizou-se,
organizou-se e vivenciou experiéncias educacionais de resisténcia e emancipacao,
mostrando outras possibilidades e alternativas de formag&o, como descreve Paludo
(2012).

Nesse sentido, em seu texto Educagcao Popular, Paludo (2012) salienta que
vao coexistir ao longo da trajetoria de ofertas e politicas educacionais, sobretudo dos
trabalhadores do campo, especificamente entre os anos de 1960 e o ano de 1990,
duas vertentes de proposi¢des formativas:

[...] que se faz com base nas concepcodes liberais de educacéo, |[...]Je
a educacgdo desses sujeitos que se faz a partir da concepgédo de
educagcdo popular, cujo direcionamento central do processo
educativo € o de estar a servico dos interesses e necessidades das
classes populares e dos trabalhadores (PALUDO, 2012, p. 281).

Ao evidenciar essas diferentes concep¢des de formacdo humana, a autora
indica que historicamente a educacao das classes populares, especificamente a dos
sujeitos do campo corporificada através da Educacdo Rural, estava atrelada as
perspectivas desenvolvimentistas e, portanto, as concepc¢des liberais vinculadas ao
capital. Essas teorias liberais tinham como centralidade “a transmissdo de
conhecimentos, atitudes, valores e comportamentos, para o0 mercado de trabalho e
para a naturalizagdo, a aceitagao e a reproducao da sociedade dividida em classes”
(PALUDO, 2012, p. 280).

J& as experiéncias de Educac¢do Popular nascem como contraponto, no qual a
educacao formal passa a ser entendida como direito, buscando-se inclusive legitimar
esse direito para os sujeitos do campo. Além disso, a escola deixa de ser vista como
simples espaco de reproducdo e adaptacdo social e econdmica e passa a ser
considerada em seu potencial de resisténcia e disputa, como bem descreve Paludo
(2012). Nesse sentido, a autora destaca que:

as raizes da educacdo popular sdo as experiéncias histéricas de
enfrentamento do capital pelos trabalhadores [...], a teoria de Paulo
Freire, a teologia da libertagéo e as elaboragdes do novo socialismo
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e do centro de Educacédo e Promocdo Popular (PALUDO, 2012, p.
280).

A década de 1960 é apontada por Paludo (2012) como o periodo em que
emergem as concepc¢Oes de Educacdo Popular vinculadas ao enfrentamento do
capital que sdo representadas e corporificadas pelos seguintes movimentos:

[...] o Movimento de Cultura Popular (MCP), criado em 1960, no
Recife, por Paulo Freire; o Movimento de Educacao de Base (MEB),
criado em marco de 1961 pela Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB); o Centro Popular de Cultura (CPC), criado em 1961
pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE); e o Plano Nacional de
Alfabetizacdo (PNA), criado em 1963 por Paulo Freire, no Governo
Joéo Goulart (PALUDO, 2012, p. 284).

Podemos, desta forma, assinalar que as concepcdes de Educacdo Popular
tém por base a Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire (2020): “[...] aquela que tem
de ser forjada com ele e néo para ele [...]na luta incessante de recuperacédo de sua
humanidade. Pedagogia que faca da opressdo e de suas causas objeto da reflexao
dos oprimidos” (p. 43). Essa pedagogia estabeleceu vinculos entre “educacgéo e
politica, educacéo e classe social, educacédo e conhecimento, educacédo e projeto de
sociedade” (PALUDO, 2012, p. 282).

Essas concepcbes de Educacdo Popular e as diversas experiéncias dos
diferentes sujeitos e movimentos foram imprescindiveis para a construcdo do
Movimento por Uma Educacdo do Campo, que se constituiu posteriormente a esse
periodo. Dessa forma, as concepcdes e principios da Educacdo do Campo resgatam
elementos praticos, tedricos, ressignificacbes e avangos dessas experiéncias,

vinculadas ao enfrentamento do capital, como aponta Paludo (2012).

3.2 EDUCACAO DO CAMPO: PERSPECTIVAS DE FORMACAO CONTRA-
HEGEMONICA

No livro Educacao para além do Capital, Emir Sader (2008), na apresentacao,
traz uma reflexdo imprescindivel para compreendermos a natureza das concepcgoes
da Educagéao do Campo:

Pensar a sociedade tendo como parametro o ser humano exige a
superacdo da légica desumanizadora do capital, que tem no
individualismo, no lucro e na competicdo seus fundamentos. Que
educar é - citando Gramsci - colocar fim a separacdo entre Homo
Faber e Homo Sapiens; resgatar o sentido estruturante da educacédo
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e de sua relacdo com o trabalho, as suas possibilidades criativas e
emancipatorias (SADER, 2008, p. 9).

E nesse sentido que Caldart (2009) considera que a Educac&o do Campo, por
natureza e por propdsito, esta vinculada de forma profunda aos destinos dos
trabalhadores do campo, as lutas sociais dos seus coletivos e as solucdes para o
desenvolvimento do campo. Assim, ela considera que a Educagdo do Campo traz
como pauta a “luta pelo acesso dos trabalhadores ao conhecimento produzido na
sociedade e a0 mesmo tempo problematiza, faz a critica ao modo de conhecimento
dominante e a hierarquizagdo epistemologica propria desta sociedade” (CALDART,
2009, p. 38).

Junto a isso, a mesma autora ainda salienta que a proposta e construcdo da
Educacédo do Campo nasce como critica a realidade social brasileira, tendo em vista
0S sujeitos que vivem e trabalham no campo. Contudo, sua critica se estende para
além da educacao, pois objetiva uma analise e intervencfes que contemplem a
realidade desses trabalhadores.

Enquanto critica, Caldart (2009) considera que a Educacao do Campo néo se
configura como simples denuncia, mas coloca-se como contraponto pratico e uma
alternativa ao modelo educacional desenvolvimentista baseado no capital e ao
padrao de desenvolvimento adotado pela sociedade brasileira. Justamente porque
nasce das experiéncias de classe, das experiéncias dos movimentos sociais e das
experiéncias de educacgéo popular.

Por isso, Munarim (2008) descreve a década de 1990 como 0 momento
histérico no qual comecou o “Movimento Por uma Educacdo do Campo”. Desse
modo, o autor considera o “I° Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da
Reforma Agraria” (I° ENERA), realizado em 1997, como um marco historico, visto
que nele foi langado o “Manifesto das Educadoras e Educadores da Reforma Agraria
ao Povo Brasileiro”, e que hoje é considerado a certiddo de nascimento deste
movimento.

Algumas evidéncias levam Munarim (2008) a afirmar que a articulagao “Por
uma Educacdo do Campo” configura-se como um movimento sociopolitico e
simultaneamente como uma renovacao pedagogica. Isso porque tanto ele como
outros autores consideram que a Reforma Agraria se constitui como sua
materialidade. Assim, como Caldart (2009) e Paludo (2012), o autor considera que a

Educacdo do campo nasceu das experiéncias das escolas de assentamento e dos
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acampamentos do Movimento dos Trabalhadores sem Terra (MST) e de outros
movimentos sociais, estando vinculada diretamente a luta pela terra e a luta dos
trabalhadores do campo. Pela primeira vez se estrutura um movimento e
organizacdo social que representava o0 interesse coletivo sobre as questbes do
campo e que assumiu, conforme Munarim (2008), a luta por uma educagao com
caracteristicas e especificidades proprias para os povos do campo.

No ano de 1998, ocorreu em Luziania-GO a | Conferéncia Nacional “Por uma
Educacao Basica do campo”, a partir da organizagado de algumas instituigdes como:
Universidade de Brasilia (UNB), o Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) e a Organizacao
das Nacdes Unidas para a Educacdo e Cultura (UNESCO), como relata Munarim
(2008). Nessa conferéncia foi apresentado um diagndéstico geral da entdo situagcao
da Educacédo do Campo, tendo por objetivo:

[...] recolocar o rural, e a educacdo que a ele se vincula, na agenda
politica do pais. Todos que participamos da promocao desse evento
partihamos da conviccdo de que é possivel e necessario
pensar/implementar um projeto de desenvolvimento para o Brasil,
gue inclua as milhdes de pessoas que atualmente vivem no campo, e
de que a educacdo, além de ser um direito, faz parte desta estratégia
de inclusao (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 22).

Nessa Conferéncia foi apresentado como um dos maiores desafios “pensar e
fazer uma educacao vinculada a estratégias de desenvolvimento para nosso pais”
(FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 22). Para subsidiar as discussfes e
aprofundar as reflexdes sobre o porqué de assumir uma Educagdo do Campo e néao
mais uma Educacdo Rural, foram tratados os conceitos de: Educacdo, Educacao
Basica, do campo.

Ao discutir Educacédo, o movimento considerava a mesma em seu sentido
mais amplo, levando em conta os processos de formag¢do humana, como descrevem
Fernandes, Cerioli e Caldart (2011). Assim, 0 que estava em discussao na
Conferéncia era o direito dos sujeitos do campo a educacao de qualidade e isso diz
respeito a escola, propostas educativas e o vinculo das propostas formativas com as
estratégias de desenvolvimento do campo.

No que tange ao conceito de Educacéo Basica, Fernandes, Cerioli e Caldart
(2011) relatam que a proposta da conferéncia era compreender os niveis e

modalidades categorizadas pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) como Educacgao
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Basica e que, portanto, os sujeitos do campo tornam-se sujeitos de direito. Foram
alvo das reflexfes: a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, a
Educacao Profissional, inclusive na modalidade de Jovens e Adultos. Assim, a partir
da legislacéo, os conferencistas chamaram atencao para dois fatores importantes:

° A escolarizacdo ndo é toda a educacdo, mas é um direito
social fundamental a ser garantidol...] para todos os povos, seja do
campo ou da cidade. [...]

° A expressdo Educacdo Bésica carrega em si a luta popular
pela ampliagdo da nocgdo de escola publical..]; j&A comeca a ser
incorporado em nossa cultura a ideia de que todos devem estudar
[...] FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011, p. 24).

No que se refere a expressao “Do Campo”, o Movimento por uma Educacao
do Campo salienta que esta tratando de uma educacgédo que é direcionada para 0s
trabalhadores e trabalhadoras; isso inclui os camponeses, 0s quilombolas, as
nacdes indigenas, os assalariados que trabalham no meio rural e da terra, os quais
produzem sua existéncia. Busca com isso, perspectivar uma educagéao vinculada ao
desenvolvimento do campo, com politicas agricolas que respeitem esses
camponeses, como ressaltam Fernandes; Cerioli e Caldart (2011).

Além disso, a conferéncia pautou a necessidade de escolas em duas frentes:
escolas no campo, ou seja, escolas nas comunidades onde vivem esses
trabalhadores camponeses e escolas do campo, que sdo escolas cujo projeto
politico-pedago6gico esteja vinculado a cultura, as causas e aos desafios dos
camponeses (FERNANDES; CERIOLI; CALDART, 2011).

Posterior a realizacdo da | Conferéncia, jA no ano de 2002, as Diretrizes
Operacionais para a Educacédo Basica nas Escolas do Campo sdo aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacédo (CNE). O processo de elaboracdo das diretrizes
representou para Munarim (2008) “um espaco de participacdo efetiva das
organizagbes e movimentos sociais que compunham a “Articulagdo Nacional” no
processo de explicitagdo e formalizagdo dos direitos dos povos do campo a
educacado escolar nos termos por eles preconizados” (MUNARIM, 2008, p. 64). No
entanto, o autor destaca que, da normatizacéo feita pelo CNE até a efetivacédo pelo
Estado, houve um grande espacamento, j& que a homologacdo pelo CNE ocorreu
em marco de 2002, mas a publicacéo e vigéncia por parte do Ministério da Educacéo

s6 aconteceu em dezembro do mesmo ano.
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Cabe aqui destacar que as Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica
nas Escolas do Campo ja apontavam para a centralidade das experiéncias e
saberes de seus sujeitos nas intencionalidades formativas que deveriam tomar corpo
nas propostas politico-pedagdgicas das escolas, como fica destacado no artigo 2°:

Paragrafo Unico. A identidade da escola do campo é definida pela
sua vinculacdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-se
na temporalidade e saberes préprios 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 solucbes exigidas por essas questdes a
gualidade social da vida coletiva no pais (BRASIL, 2002, p. 1).

A Il Conferéncia Nacional por uma Educacdo do Campo ocorreu em 2004,
tendo como lema: “Educagdo do campo: direito nosso, dever do Estado!”,
expressando, segundo Caldart (2012), o entendimento coletivo do direito de os
trabalhadores do campo acessarem a educacdo com uma identidade especifica e ao
mesmo tempo o dever do Estado de promover a universalizacdo da educacdo em
suas diferentes etapas e modalidades de forma equitativa. Nos debates que
ocorreram na Conferéncia, ficou claro o vinculo entre as proposi¢cdes de educacao
para os sujeitos do campo com o trabalho.

Munarim (2008) considera que a Il Conferéncia € marcada como um rito de
passagem entre as relagdes do Estado com 0s movimentos sociais, no que tange a
educacdo, tendo em vista que naquele momento o governo do entéo presidente Luis
Indcio Lula da Silva mostrava-se sensivel as pautas do movimento. Sensibilidade
esta que deu lugar a uma agenda junto ao Ministério da Educacéo, através da qual
foi possivel conquistar a estruturacdo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), a qual uma das atribuicbes era cuidar da
Educacdo do Campo em suas particularidades através da Coordenacdo-Geral de
Educacao do Campo.

Outra conquista que merece destaque aqui € a Resolugdo n° 2 de 2008, na
qual foram estabelecidas as Diretrizes Complementares, explicitando as normas e
principios para o desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacgéo
Basica do Campo. Na Resolugdo fica especificado quais sdo as etapas e
modalidades de educacédo que compdem a Educacédo do Campo, bem como, quem
Sao 0s sujeitos do campo:

Art. 1° A Educacdo do Campo compreende a Educacédo Basica em
suas etapas de Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino
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Médio e Educacao Profissional Técnica de nivel médio integrada com
0 Ensino Médio e destina-se ao atendimento as populacdes rurais
em suas mais variadas formas de producdo da vida - agricultores
familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos,
assentados e acampados da Reforma Agraria, quilombolas, caicaras,
indigenas e outros (BRASIL, 2008).

Além disso, vale ressaltar que a Resolugdo supracitada considera, no artigo
59, a possibilidade da oferta do Ensino Médio em sistema de nucleagédo escolar,
visando ao atendimento de diferentes comunidades. Vale ressaltar que, embora a
nucleacdo seja permitida, os aspectos culturais, os saberes e a vinculagdo com as
comunidades de origem dos alunos sdo inegociaveis na constru¢cdo do curriculo das
escolas do campo.

Mais tarde, outra grande conquista é a transformagéo do Programa Nacional
de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA) em politica publica através do
Decreto n® 7.352/ 2010, tendo destaque a legitimacao da escola do campo como:

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

Feitos esses destaques quanto a trajetdria da construcdo da Educacdo do
Campo, observamos que esta passa de experiéncia de movimentos sociais e ganha
a forma de direito social e politica publica de Estado. Vale salientar que tanto as
politicas publicas quanto os curriculos e préaticas de Educacdo do Campo
vivenciaram e vivenciam, ainda hoje, intensas contradi¢cdes e conflitos, como aponta
Caldart (2012). Isso porque as concepc¢des e principios que a constituem vislumbram
outro modelo de desenvolvimento para o campo, pelo qual os camponeses e a
agricultura familiar s&o pensados de forma antagbnica ao modelo de

desenvolvimento do agronegécio que vem sendo imposto ao campo.

3.3 TENSIONAMENTOS CRITICOS SOBRE O CURRICULO DA EDUCACAO DO
CAMPO

Compreendemos que apresentar essa trajetoria de “nao lugar” dos sujeitos do
campo na educacgdo até a construcdo coletiva de uma proposta de educacdo do
campo € elementar para a discussdo de curriculo, haja vista que “o curriculo é

relacdo de poder. O curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O curriculo é
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autobiografia [...] O curriculo € documento de identidade” (SILVA, 2020, p. 150).
Pautando-nos nesta compreenséo, acreditamos que as discussdes que permeiam o
curriculo da educacdo do campo e seus sujeitos precisam partir de uma analise
critica dessa trajetoria a fim de identificar as relacdes de poder, os determinantes de
uma sociedade de classe e apontar outros caminhos.

Ao tornarmos os olhos para essa trajetdria educativa pensada para a
formacéo da classe trabalhadora, sobretudo dos povos do campo, percebemos que
a educacédo sempre esteve associada ao modelo de desenvolvimento capitalista, e
por conseguinte a relacdes de classe. Essas relacfes evidenciadas na historicidade
dessas propostas ratificam que “as escolas sdo parte de um processo social mais
amplo e que elas devem ser julgadas dentro de uma estrutura socio-econdmica
especifica. Além disso, o proprio curriculo € visto como uma selecdo de uma cultura
mais ampla” (GIROUX, 1997, p. 47).

Desse modo, entendemos, assim como Giroux (1997), que existe um vinculo
entre escola, sociedade e curriculo, no qual estdo subjacentes politica e ideologias
dominantes. Assim, as escolas reproduzem através de seus curriculos estas
ideologias, seja em seu curriculo formal ou em seu curriculo oculto, se configurando
como dispositivo de manutencao e sustentacdo da ordem social e das relacdes de
dominacéo e subalternizacéo.

Corroborando com essa constatacdo, Silva (2020) afirma que o curriculo é
resultante de uma selecéo de conhecimentos e que esta selecdo diz respeito ao tipo
de ser humano que se deseja formar, destacando também que esse processo de
selecdo € uma operacdo de poder, na qual a depender da intencao formativa se
privilegiam e se legitimam alguns conhecimentos em detrimento de outros. Ou seja,
para além de um dispositivo técnico, o curriculo precisa ser visto com um olhar
critico, capaz de perceber que "a producdo, distribuicdo e avaliacdo do
conhecimento estdo diretamente relacionadas com as questdes de controle e
dominagao na sociedade mais ampla” (GIROUX, 1997, p. 49).

Essa inter-relagédo entre sociedade e escola fica notoria ao analisar a
fragilidade e a precariedade do sistema de educagdo do campo, como chama
atencdo Arroyo (2019). E possivel perceber a intencionalidade social em fazer a
formacdo dos sujeitos do campo acontecer de forma precarizada, e essa

precarizacdo se reflete inclusive na auséncia de curriculos construidos de modo a
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contemplar as singularidades de seus sujeitos concretos e ainda possibilitar uma
articulagdo entre os conhecimentos produzidos em suas experiéncias, enquanto
classe trabalhadora com os conhecimentos cientificos, mostrando que o curriculo
engendra as ideologias e o poder das classes dominantes ao selecionar conteudos,
de modo a provocar uma conformacédo e um controle social.

Nesse sentido, Apple (2008) declara ser imprescindivel olhar a educacéo e
suas relacbes socioecondmicas, pois ela reproduz aspectos importantes das
desigualdades sociais, inclusive através dos curriculos, tanto do ponto de vista
economicista, quanto do ponto de vista simbolico e cultural. Assim, o autor considera
0 conceito de hegemonia muito caro para as analises dos curriculos pois

[...] ela assim constitui um sentido de realidade para a maior parte
das pessoas na sociedade, um sentido de ser absoluta porque
experimentada [como uma] realidade a que a maior parte dos
membros de uma sociedade dificilmente conseguira ir além. [...]

S6 podemos entender uma cultura dominante e de fato existente se
entendermos o real processo social do qual ela depende: o0 processo
de incorporacdo. Os modos de incorporacdo sdo de grande
significacéo e, além disso, tém significacdo econdmica consideravel
em nosso tipo de sociedade. As instituicbes de ensino sé&o
geralmente os principais agentes de transmissao de uma cultura
dominante eficaz e representam agora uma atividade importante
tanto econdmica quanto culturalmente (APPLE, 2008, p. 39).

Dessa forma, o autor compreende que a escola, através de seus curriculos,
formais e reais, constitui um corpus de conhecimentos que formam pessoas, nos
quais estdo subjacentes os processos de incorporacdo cultural e simbdlica de
carater dominante. Essa afirmacdo do autor configura-se como um dos pontos-
chaves para se pensar o curriculo da Educacdo do Campo, haja vista que um dos
seus pleitos € a democratizacdo do conhecimento. Entretanto, Caldart (2009)
salienta que essa democratizacdo pleiteada traz consigo uma problematizacao
radical, pois esta exigéncia vai para além do acesso ao conhecimento, reivindicando
0 lugar dos sujeitos do campo e de seus coletivos na producdo destes
conhecimentos, buscando romper com a hierarquizagéo da producgéo e legitimacao
do conhecimento vinculado ao modelo capitalista.

Por esse motivo, o0 curriculo em questdo esta em um lugar contra-
hegeménico, pois precisa estar atrelado a construgdo de um projeto de
desenvolvimento do campo, centrado nos camponeses, que hao veja a

escola/curriculos como lugares/dispositivos de acessibilidade a ciéncia, tecnologia e
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conhecimentos como se estes fossem neutros. Pelo contrario, a construcdo de
curriculos do campo precisa partir da consciéncia de que estes estdo, em grande
medida, associados a processos hegemonicos do capital.

Caldart (2009) salienta que o grande desafio desse fazer curricular ndo se
reduz a ignorar 0s constructos cientificos, na verdade a Educacdo do Campo
carrega 0 contraponto que vislumbra superar a légica da producdo de
conhecimentos, como se estes ndo estivessem fundados também nas experiéncias
sociais. Outrossim, a autora diz que, ainda que alguns teéricos considerem um risco
essa reflexdo, precisamos avancar sem negar as contradicdes produzidas pelo
capitalismo no modo de producdo do conhecimento. Por esse motivo Caldart faz um
alerta:

Esta compreensao sobre a necessidade de um ‘dialogo de saberes’
esta em um plano bem mais complexo do que afirmar a valorizagcéo
do saber popular, pelo menos na discussdo simplificada que
predomina em meios educacionais e que na escola se reduz por
vezes a um artificio didatico vazio. O que precisa ser aprofundado é
a compreensdo da teia de tensGes envolvida na producdo de
diferentes saberes, nos paradigmas de producdo do conhecimento
(CALDART, 2009, p. 45).

Avancar em direcdo a outros curriculos, pautados nessa problematizacao da
producdo do conhecimento e do reconhecimento de que “todo conhecimento € uma
producao social” (ARROYO, 2013, p. 117), ndo é uma tarefa facil, pelo contrario,
exige dos sujeitos instituintes de curriculo um exercicio de reflexdo e principalmente
de reconhecimento da natureza e constituicdo do conhecimento, sem os quais a
Educacdo do Campo, embora vinculada a concepcdes contra-hegemonicas,
continuara a servico do capital, da adaptacéo e do controle social.

Quando Giroux (1997) discute a importancia de incidir um olhar critico sobre o
curriculo para compreender que este ndo é um dispositivo neutro e perceber seu
carater reprodutor, ele mostra em suas reflexdes que essa compreensao € a chave
para a proposi¢ado de outros curriculos, de natureza emancipatoria e critica. Para ele,
a partir dessa sensibilidade critica, em olha-los a partir de uma consciéncia histérica
e social € que teremos fundamentos para avancar por outros caminhos curriculares.
Esses avancos precisam partir do aprofundamento e do reconhecimento das
singularidades dos sujeitos concretos.

Pelo exposto acima, quando nos reportamos a um curriculo para sujeitos do

campo, pensamos seus sujeitos concretos, a classe trabalhadora do campo. Desse
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modo, uma proposta curricular centrada nesses sujeitos precisa pautar-se no vinculo
imperativo entre educacao e projeto contra-hegemaonico para o desenvolvimento do
campo, haja vista que sem ele o modelo capitalista baseado no agronegoécio
continuara por intensificar a expulsdo/expropriacdo dos seus povos, tornando
desnecessaria a luta por escolas/curriculos com as particularidades do campo, pois
se permanecerem os fluxos de expropriacdo, o campo nao tera mais gente, como
salientam Arroyo (2004) e Fernandes, Cerioli e Caldart (2011).

O dialogo entre as teorias pedagodgicas e as experiéncias educativas dos
movimentos sociais fizeram germinar um vinculo entre o projeto educativo para o
campo com o projeto contra-hegemonico de desenvolvimento, ancorando ambos o0s
projetos em uma concepc¢do de formacdo humana emancipatéria. Assim, para
Caldart (2008), o dialogo principal da Educacdo do Campo é com as teorias criticas
“vinculadas a objetivos politicos de emancipacao e de luta por justica e igualdade
social” (CALDART, 2008, p. 4). Desse modo, a autora defende que a Educacédo do
Campo possui trés referéncias prioritarias, a saber: a tradicdo do pensamento
pedagogico socialista; a Pedagogia do Oprimido; e por dltimo e mais recente a
Pedagogia do Movimento.

Ao se reportar a essas referéncias, Caldart (2008) destaca que a pedagogia
socialista em sua perspectiva critica trouxe como contributo sua analise sobre a
relacdo entre educacdo e producdo, aplicavel as singularidades dos sujeitos do
campo, haja vista que tem o trabalho e o cooperativismo como uma dimensao
pedagogica. Similarmente, a Pedagogia do Movimento reflete acerca das
experiéncias educativas dos movimentos sociais, incorporando assim uma tradicéo
gue tem como base as lutas de classe como movimentos educadores. A Ultima
referéncia é a pedagogia do Oprimido, onde a autora destaca:

[...] a Pedagogia do Oprimido e toda a tradicdo pedagdgica
decorrente das experiéncias da Educacdo Popular, que incluem o
didlogo com as matrizes pedagodgicas da opressdo (a dimensédo
educativa da propria condicdo de oprimido) e da cultura (a cultura
como formadora do ser humano), especialmente em Paulo Freire. A
Educacdo do Campo talvez possa ser considerada uma das
realizagdes praticas da pedagogia do oprimido, a medida que afirma
0os pobres do campo como sujeitos legitimos de um projeto
emancipatorio, e por isso mesmo, educativo (CALDART, 2008, p. 4).

Entre as trés referéncias elencadas pela autora, Paulo Freire, em suas

7

preocupacdes com questdes epistemologicas, € considerado como um autor que
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trouxe discussfes que implicaram de forma significativa na teorizagdo curricular,
sendo inclusive influéncia de véarios autores que discutem de modo mais direto as
questdes do curriculo (SILVA, 2020). Silva (2020) considera que a principal critica
de Freire ao curriculo esta sistematizada no conceito de educacdo bancaria, que
‘expressa uma visdo epistemoldgica que concebe o conhecimento como sendo
construido como informacdo e de fato a serem simplesmente transferidos do
professor para o aluno” (SILVA, 2020, p. 58).

Essa critica constitui-se como uma das bases da Educa¢do do Campo, pois
ao tratar de democratizacdo do conhecimento, seus sujeitos vislumbram também
serem reconhecidos nesse curriculo como autores de saberes, autores de curriculo
e essa relacdo s6 sera possivel a partir de um rompimento dessa concepcao do
conhecimento como doac¢édo. Sob o mesmo ponto de vista, Freire (1983) faz uma
andlise ainda mais especifica em sua obra Extensdo ou Comunicagdo, quando
exilado no Chile discutiu a problemética da comunicacao entre os técnicos e 0s
camponeses no processo de desenvolvimento de uma nova sociedade agraria.
Nessa obra, ao analisar a proposta formativa para os camponeses, ele descreve que

Ao estabelecer suas relacées permanentes com 0s camponeses, 0
objetivo fundamental do extensionista, no trabalho de extensédo, é
tentar fazer com que aqueles substituam seus “conhecimentos”,
associados a sua agao sobre a realidade, por outros. E estes sao os
conhecimentos do extensionista (FREIRE, 1983, p. 14).

Ao descrever essa perspectiva formativa, o autor salienta que essa formacao
€ pensada como ato de domesticacdo e adaptacdo, e traz como contraponto a
educacdo como prética libertadora, na qual o conhecimento e acdo curriculante
precisam pautar-se na dialogicidade, através da qual o conhecimento é construido
por meio da intersubjetividade e da intercomunicacéo.

Desse modo, Freire (1983) propde que o conhecimento é construido
dialogicamente e mediado pelo mundo cognoscivel, implicando na transformacgéo da
curiosidade ingénua em curiosidade cientifica, na qual os sujeitos do campo séo
SUJEITOS e ndo OBJETOS. Ou seja, Freire (1983) defende a educacdo como
situacdo gnosioldgica e o conhecimento decorre da comunicagdo, transformacéao,
problematizacéo critica, partindo da compreensdo de que o ser humano é sujeito
inacabado e historico.

Desse modo, Silva (2020) pondera que uma das contribuicdes freireanas

sobre o curriculo é a compreensao de que “o conteudo programatico da educacgao
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ndo é uma doacdo ou imposicdo, mas a devolucdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo daqueles elementos que este Ihe entregou de forma
desestruturada” (SILVA, 2020, p. 61).

Para além dessas andlises de cunho epistemoldgico, as reflexdes feitas pelo
autor em seu livro Pedagogia do Oprimido sdo basilares para a Educacdo do
Campo, e também sao fundamentais para a proposicdo de curriculos com suas
singularidades e perspectivas sociais. O autor aponta para uma proposta educativa e
curricular na qual os sujeitos sdo chamados ao protagonismo, e a transformacéo da
materialidade de suas lutas, bem como de seus processos de desumaniza¢cdo como
propulsores de um processo de conscientizagcdo mediante uma educacao/curriculos
problematizadores:

[...] pedagogia do oprimido: aquela que tem que ser forjada com ele e
nao apenas para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante
de recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que faca da
opressao e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que
resultara o seu engajamento necessario na luta por sua libertacéo,
em que essa pedagogia se fara e refard (FREIRE, 2020, p. 43).

Referenciado em Freire, Giroux (1997) ratifica que os curriculos precisam
dirigir-se as experiéncias desses sujeitos concretos, e aponta para a necessidade de
os educadores terem a capacidade de observar estes grupos e reconhecerem a
importancia do capital cultural por eles produzidos, ndo como simples
reconhecimento de um pluralismo e diversidade de sujeitos, mas a partir da
percepcdo das relacbes de dominagdo nas quais estes sujeitos estdo inseridos.
Assim, o0 autor considera que qualquer proposta curricular que vislumbra a
emancipacao perpassa pela consciéncia de que a realidade ndo esta simplesmente
dada, sendo, portanto, necessario empreender sempre uma analise critica e
problematizadora dos conhecimentos a fim de situa-los a partir de sua relacdo social.

Além disso, Giroux (1997) salienta que os educadores enquanto intelectuais
tém um papel imprescindivel nessa construgdo curricular, pois embora tenhamos
politicas publicas que reverberam na escola, ao chegar nela, essas politicas
encontram sujeitos que trazem contrapontos para a implementacdo dessas
propostas, incorporando assim suas ideologias, suas concepcdes politicas e suas
visbes de mundo. Desse modo, o curriculo embora pertenca a uma relacdo mais
ampla entre sociedade/escola, também & construido nas miudezas do cotidiano,

atraves dos educadores, seus agentes mais diretos.
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Compreendemos que na Educacdo do Campo essa acdo direta dos
educadores se faz ainda mais necesséaria em vista da urgéncia de curriculos que
traduzam de forma mais efetiva as reivindicacbes de seus sujeitos, e possa
materializar um curriculo que de fato represente a democratiza¢cdo do conhecimento

tal como perspectivada.

3.4 REFLEXOES E HORIZONTES CURRICULARES: POR QUAIS CAMINHOS AS
CONCEPCOES DE EDUCACAO DO CAMPO NOS LEVAM?

A partir dessa andlise critica, consideramos alguns horizontes curriculares
para a formacdo dos sujeitos do campo, tomando como ponto de partida os
principios e concepcgdes que constituem a Educacdo do Campo, pois eles dao conta
de mostrar a necessidade de olhar os sujeitos do campo como protagonistas dessa
construcdo, principalmente os trabalhadores do campo, como apontam Molina e
Freitas (2011). Justamente por esse protagonismo, a Educagédo do Campo acaba se
vinculando as questdes do trabalho, das lutas de classes, as lutas pela terra, a
cultura e ao reconhecimento dos seus sujeitos enquanto produtores de
conhecimento, como salienta Caldart (2012).

No Dicionario da Educacdo do Campo, Caldart (2012) elenca algumas
caracteristicas que considera fundantes para a compreensdo da mudanca de
perspectiva da Educacdo do Campo em relacdo a Educacdo Rural, e aqui vamos
destacar algumas que acreditamos serem relevantes para compreender a
perspectiva de formacdo dos sujeitos do campo, bem como para pensarmos 0S
pilares das propostas curriculares que contemplem esses sujeitos.

A primeira caracteristica elencada pela autora, que julgamos ser fundamental
para pensar o curriculo protagonizado pelos sujeitos do campo, diz respeito a
necessidade de compreender a Educacdo do Campo

como luta social pelo acesso dos trabalhadores do campo a
educacao [...] feita por eles mesmos e ndo apenas em seu home. A
Educacdo do Campo ndo € para nem apenas com, mas sim, dos
camponeses, expressdo legitima de uma pedagogia do oprimido
(CALDART, 2012, p. 261).

Essa caracteristica retoma a perspectiva de Freire (2020), discutida
anteriormente, de uma pratica pedagodgica e de um curriculo forjado com os sujeitos,

e que tomem como pauta 0s processos de opressdo e suas causas como objeto de
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reflexdo, que tera como resultado o engajamento desses sujeitos na luta pela sua
propria emancipacao.

Nesse sentido, Arroyo (2013) considera imperativa uma mudanca de
perspectiva curricular, através da qual os sujeitos do campo tenham o direito de
conhecer-se, saber-se e compreender suas itinerancias coletivas. Desse modo, 0
autor considera que o curriculo precisa ser construido através de interlocucdes entre

docentes e discentes a fim de garantir que:

1. O direito a saber-se pressupde o direito a serem reconhecidos,
a revelarem seus rostos;
2. O direito a saberem como foram pensados e tratados como

inferiores em nossa histéria. Saber-se inferiorizados € uma forma de
entender-se;

3. O direito a como se pensam e como constroem identidades
individuais e coletivas positivas (ARROYO, 2013, p. 261).

Considerando esses direitos como imperativos para a construcao do curriculo,
Arroyo (2013) nos faz refletir sobre quantos sujeitos chegam as escolas,
permanecem nelas e saem sem nada saberem de si e de seus coletivos. Ele
pondera que nas trilhas de suas aprendizagens os discentes sédo ensinados sobre as
diferentes areas do conhecimento, mas poucos tém oportunidade de compreender e
saber seus lugares nos territérios, na vida, nas relacdes de trabalho e de
sobrevivéncia.

Essas consideracdes de Arroyo (2013) nos provocam a perspectivar outros
curriculos que ndo sejam os da auséncia dos sujeitos do campo. Isso sO sera
possivel quando o saber cientifico, industrializado e urbanocéntrico ndo forem
tratados como saberes Gnicos e superiores em detrimento dos saberes dos
camponeses e dos saberes ancestrais, possibilitando um novo olhar sobre os
saberes de experiéncia feita.

Dessa forma, Arroyo (2013) salienta que é imprescindivel que os curriculos
sejam pensados para que 0s sujeitos conhecam a longa trajetoria de inferiorizacéo
do campo, ao passo que sejam oportunizados a exprimir outras narrativas nas quais
se considere o protagonismo destes sujeitos enquanto trabalhadores do campo e
gue considere as suas contribui¢cdes sociais.

Essas narrativas sdo imprescindiveis para os curriculos. E é por considera-las

indispensaveis que o autor chama atencdo dos docentes, a fim de que eles
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construam em suas praticas um lugar para elas. Nesse sentido, o autor faz algumas
proposigcdes aos docentes:

[...] projetos de trabalho, oficinas onde o central sdo as vivéncias dos
educandos por sobreviver, por trabalhar, por contribuir na
sobrevivéncia familiar, por estudar, por construir uma vida digna e
justa para si e para os seus. Projetos que trabalham as experiéncias
das comunidades em que as criancas, adolescentes e jovens
participam da luta pela terra, teto, trabalho, centros culturais, postos
de saude, escola, 4gua, transporte [...].

Essa diversidade de formas de narrar a historia e suas historias é
assumida pelos professores como uma pedagogia rica na garantia
dos educandos a saber-se com uma imagem positiva (ARROYO,
2013, p. 280).

A segunda caracteristica elencada por Caldart (2012), que consideramos
imprescindivel para conceber e implementar curriculos, diz respeito a necessidade

de reconhecer que seus sujeitos tém “[...] o direito de pensar a pedagogia desde a

sua realidade especifica, mas ndo visando somente a si mesmos: a totalidade lhes
importa, e € mais ampla do que a pedagogia” (CALDART, 2012, p. 262). Esse
reconhecimento torna-se necessario para a construgdo de um curriculo
protagonizado pelos sujeitos e que vislumbre a liberdade, pois nessa perspectiva
esses dispositivos precisam ser forjados considerando a materialidade da vida de
seus sujeitos, justamente porgue sdo essas condicdes materiais e o didlogo com as
estruturas sociais que fardo com que esses sujeitos tenham condicdes de se engajar
em sua prépria emancipacao, como afirma Freire (2020):

[...] a pratica problematizadora, ao contrario, propde aos homens sua
situacdo como problema. Prop6e a eles sua situagdo como
incidéncia de seu ato cognoscente, através do qual sera possivel a
superacdo da percepcdo magica ou ingénua que dela tenham. A
percepgdo ingénua ou magica da realidade da qual resultava a
postura fatalista cede seu lugar a uma percepgdo que é capaz de
perceber-se. E porque é capaz de perceber-se enquanto percebe a
realidade que lhe parecia em si inexoravel, € capaz de objetiva-la.

Desta forma, aprofundando a tomada de consciéncia da situagéo, o0s
homens se “apropriam” dela como realidade histérica, por isto
mesmo, capaz de ser transformada por eles (FREIRE, 2020, p. 103).

A terceira caracteristica relevante para pensar o curriculo diz respeito ao
desafio de formar o trabalhador do campo, tendo em vista que essa formacéo é
fundamental “[...] na apropriacdo e producdo do conhecimento que lhes é
necessario” (CALDART, 2012, p. 262). Essa caracteristica esta totalmente imbricada
com a luta pelo direito a educacdo e pelos espacos negados nas instituicbes do

conhecimento (ARROYO, 2014). Esse “ndo lugar” historico dos sujeitos do campo
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nessas instituicbes reflete também “os processos de decreta-los sem
conhecimentos, sem cultura [...]. Decreta-los incapazes de produzir conhecimentos
porque situados no outro lado da linha da verdade” (ARROYO, 2014, p. 213).

Considerando que esses sujeitos sdo declarados incapazes e seus
conhecimentos sao deslegitimados, Arroyo (2016) nos traz uma reflexdo a respeito
das constituintes do proprio conhecimento:

7

Reconhecer que todo conhecimento é uma producdo social,
produzido em experiéncias sociais e que toda experiéncia social
produz conhecimento pode nos levar a estratégias de
reconhecimento [...].

Reconhecer que h4 uma pluralidade e diversidade e ndo uma
hierarquia de experiéncias humanas e de coletivos, que essa
diversidade de conhecimentos € uma riqueza porque produzem uma
rica diversidade de conhecimentos e de formas de pensar o real e de
pensar-nos como humanos (ARROYO, 2014, p. 213).

Arroyo (2014) considera que essas experiéncias e os conhecimentos dos
sujeitos passaram a chegar a escola e a tensionar os curriculos. Esses
tensionamentos, por sua vez, passaram a estar no centro das reflexdes e das
decisfes curriculares, pois provocam o0s instituintes a pensar se a centralidade dos
conhecimentos eleitos formativos esta nos seus sujeitos enquanto produtores de
conhecimentos ou continuou a reforcar os curriculos que ignoram as experiéncias e
saberes e se concentram como guias de conteldos, se fechando em suas
disciplinas.

Compreendendo o conhecimento enquanto producédo social, Caldart (2009)
chama atenc&o para que os saberes plurais ndo sejam tratados de forma simplista
dentro dos curriculos escolares, como meros mecanismos didaticos, salientando,
assim, que a producdo de conhecimento pelos sujeitos do campo esta relacionada a
um debate muito mais amplo, que diz respeito ao paradigma de producdo de
conhecimento. E nesse sentido, que Boaventura (2008) apud Arroyo (2013) nos

adverte que

[...] a injustica social assenta na injustica cognitiva. A luta contra a
injustica cognitiva nos leva para além da distribuicdo mais equitativa
do saber cientifico e reconhece que toda experiéncia produz
conhecimentos. Que todo conhecimento sustenta praticas e constitui
sujeitos (BOAVENTURA, 2008 apud ARROYO, 2013, p. 117).

Nesse sentido, Caldart (2009) preconiza que o trabalho pedagdgico e o
proprio curriculo precisam validar “a experiéncia dos sujeitos [...] e que ajude na

reapropriacado (tedrica) do conhecimento (coletivo) que produzem através dela,
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colocando-se na perspectiva de superacdo da contradicdo entre trabalho manual e
trabalho intelectual” (p. 45).

A quarta caracteristica essencial diz respeito a necessidade de olhar para os
educadores como sujeitos fundamentais na formulacédo pedagogica que corresponda
as especificidades da Educagcdo do Campo, sendo a defesa pela sua valorizagédo
profissional constituinte da luta pela prépria Educacdo do Campo, como aponta
Caldart (2012). Essa caracteristica destacada pela autora é imprescindivel para
pensar, conceber e implementar curriculos que tenham como centralidade os
sujeitos do campo, pois estes ocupam o0 espaco de instituintes curriculares e
precisam ser reconhecidos em suas limitacfes e potencialidades.

Cabe aqui destacar que uma das preocupacdes na | Conferéncia Nacional por
Uma Educacdo do Campo era o contexto da docéncia, visto que a realidade
constatada naquele momento apresentava, conforme Fernandes, Cerioli e Caldart
(2011):

1. Problemas de formacé&o dos professores e 0s baixissimos salarios;
2. A concentracdo de professores leigos nas escolas rurais;
3. Cursos de magistério e cursos superiores que nao dialogavam com as

questdes do campo;

4. Reproducao de preconceitos e abordagens pejorativas por falta de formacao
adequada,;
5. Trabalho em escolas do campo como punicéo.

Diante disso, a luta pela Educacdo do Campo e a luta pela valorizacéo
docente estdo imbricadas, ja que a formac&o docente € pauta fundamental para que
as especificidades dos sujeitos do campo sejam garantidas enquanto direito. E
nesse sentido que Arroyo (2019) considera fundante para os processos de formacao
de professores, seja ela inicial ou continuada, tomar como pauta o entendimento
sobre o histérico de negacao ao direito a educacao dos sujeitos do campo. Defende
gue precisamos olhar para essa histéria com um olhar pedagdgico a fim de:

[...] formar educadores capazes de acompanhar processos humanos
de humanizagdo, mas, como nos fala Paulo Freire, também,
sobretudo em nossa historia, entender e acompanhar processos
desumanizantes. [...] Logo, uma pergunta é obrigatoria: como foram
e continuam sendo pensados os trabalhadores do Campo? Foram e
continuam sendo pensados como humanos? (ARROYO, 2019, p.
85).
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A quinta, e ultima, caracteristica que consideramos relevante para o curriculo
tendo em vista os sujeitos do campo, além de ser a propria esséncia da Educacédo
do Campo, é a compreensao de que ela “combina luta pela educagdo com luta pela
terra, pela Reforma Agréria, pelo direito ao trabalho, a cultura, a soberania alimentar,
ao territdrio. Por isso, sua relacdo de origem com 0s movimentos sociais de
trabalhadores” (CALDART, 2012, p. 263). Sendo assim, Caldart (2009) aponta que o
maior vinculo da Educacdo do Campo € com os trabalhadores do campo,
trabalhadores sem-terra que estavam e estdo dispostos a reagir e a lutar por
condicBes mais dignas de vida, pelos seus direitos dos quais a educacao faz parte,
mas nao é a totalidade.

Nesse sentido, a praxis pedagogica da Educacdo do Campo € para Caldart
(2012) a propria projecao de “outro futuro”, a partir da vinculacdo da formacgéo
humana e a producdo da existéncia, na qual as intencionalidades formativas
apontam para outra forma de produgédo e outros paradigmas de relacionamentos
sociais, a exemplo do trabalho cooperativo, do trabalho associado, que dialoguem
com as lutas sociais. A autora considera que a potencialidade dessa praxis esteja
justamente em ter nas experiéncias sociais seu nascedouro, a exemplo das
vivéncias com a agricultura familiar, com a luta por uma Reforma Agraria Popular,
com a agroecologia, com o trabalho cooperativo.

Assim, para Fernandes, Cerioli e Caldart (2011), o curriculo é visto como uma
das transformacdes necessarias para a formacdo dos sujeitos do campo. Para os
autores, essa transformacdo precisa captar essas realidades, essas trajetérias e
esses contextos e “processa-los como conteudos formativos” (p. 56). Cabe aqui
destacar que:

Uma escola do Campo precisa de um curriculo que contemple
necessariamente a relagdo com a terra. Trata-se de desenvolver o
amor a terra e ao processo de cultiva-la, como parte da identidade do
campo, independente das opcbes de formacéo profissional, que
podem ter ou ndo, como énfase, o ensino agricola (FERNANDES;
CERIOLI; CALDART, 2011, p. 57).
Essas caracteristicas supracitadas séo imprescindiveis para pensar, conceber
e implementar curriculos forjados através da interlocucdo entre docentes e
discentes, considerando o protagonismo dos sujeitos do campo. Desse modo, a
concepcao de curriculos que tenham como objetivos a formacdo emancipatoria

precisa estar ancorada nas analises criticas e problematizacdo das proposi¢cdes
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hegemonicas, trazendo como contraponto uma outra cosmovisdo de formacao
humana, na qual a Educagédo do Campo pauta-se em uma outra perspectiva de

desenvolvimento para o campo.
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4. FORMACAO DE TRABALHADORES: CURRICULO DUALISTA E
PERSPECTIVA DE UM CURRICULO INTEGRADO

Este capitulo tem como objetivo apresentar a trajetoria de propostas de
formacdo dualistas pautadas na divisdo de classes, ao passo que apresentaremos 0
curriculo integrado pensado como contraponto que vislumbra uma formacéo integral
dos sujeitos em suas diferentes dimensdes, compreendendo que embora o
conhecimento precise ser delimitado para pesquisa e estudo, ele compde uma

totalidade, que se coloca como imperativa para a sua compreensao.

4.1 EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: TRAJETORIAS DE UM ENSINO
DUALISTA

Ao propormos uma andlise sobre a estrutura dualista na qual a educacéo
brasileira se organizou historicamente, nos referenciamos na discussao sobre
trabalho e educacéo feita por Saviani (2007). Assim como o0 autor, consideramos a
educacao e o trabalho como unidades indissociaveis, tendo em vista que ao passo
gue os sujeitos histéricos criam e se apropriam dos meios de producdo, esse
processo se constitui também como um processo educativo.

Entretanto, apesar de ser uma unidade imbricada, o desenvolvimento de
diferentes modos de producéo provocou uma ruptura nessa categoria, haja vista que
a base desses novos modos de producédo, sobretudo o capitalista, ancorou-se na
apropriacdo privada da terra e provocou ao mesmo tempo uma divisdo humana em
classe social, ao passo que também provocou uma cisdao entre trabalho manual e
trabalho intelectual.

Essa divisdo social derivada da propriedade de terra reverberou também em
uma divisdo da Educacdo. Assim, conforme Saviani (2007), a unidade entre
educacao e trabalho da lugar a uma cisao:

[...] passaremos a ter duas modalidades distintas e separadas de
educacdo: uma para a classe proprietaria, identificada como a
educacdo dos homens livres, e outra para a classe nao-proprietaria,
identificada como a educagcdo dos escravos e servigais. A primeira,
centrada nas atividades intelectuais, na arte da palavra e nos
exercicios fisicos de carater lidico ou militar. E a segunda,
assimilada ao proprio processo de trabalho (SAVIANI, 2007, p. 155).
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Esse dualismo educacional passa entdo a ter “uma relagdo de
correspondéncia entre o lugar ocupado na divisdo social do trabalho e o nivel de
escolaridade” (RAMOS, 2017, p. 22). No Brasil, mais especificamente, essa natureza
dual é confirmada por Moura (2007), ao evidenciar que até o século XIX a estrutura
educacional existente era destinada a uma formacdo propedéutica para a elite, a
qual as classes populares ndo tinham acesso, tendo as primeiras iniciativas de
educacao para essas classes uma caracteristica profissionalizante e assistencialista,
destinada a “amparar os orféaos e os demais desvalidos da sorte” (MOURA, 2017, p.
6).

Somente no século XX a proposta de uma Educacéo Profissional passa a ser
vista como uma necessidade para a formacdo da classe operaria de modo mais
amplo, considerando as necessidades inerentes ao seu efetivo exercicio profissional,
tornando-se em 1906 uma atribuicdo do Ministério da Agricultura, Indulstria e
Comércio, buscando formacdo no ambito dessas trés grandes areas, segundo
Moura (2007).

Desse modo, chega-se a década de 30 do século XX com uma educacao
estruturalmente e curricularmente dual, onde o percurso formativo da elite ndo era o
mesmo ofertado para a classe trabalhadora, haja vista que para a elite se tinha uma
estrutura de curso primario com duragcdo de 04 anos, propondo-se a formar para a
educacdo superior, enquanto para as camadas populares, como alternativa, era
oferecido o curso rural ou profissional, como descreve Moura (2007). Desta maneira,
o carater dualista era reafirmado quando para os alunos dos cursos primarios, da
elite, era ofertada a possibilidade de prosseguir em seus estudos, percorrendo uma
formacdo técnica vinculada a uma formacao propedéutica, e em contrapartida, aos
alunos dos cursos profissionais, da classe operaria, tinham nitidamente um carater
de terminalidade, buscando atender as necessidades do setor produtivo (MOURA,
2007).

As bases curriculares e a estrutura educacional que vinham sendo
construidas no Brasil deixavam claro que coexistiam duas propostas de formacao,
orientadas pela divisdo social de classe, o que ratificou a todo tempo seu carater
dual, haja vista que a trajetéria formativa perspectivada para os alunos era bifurcada,
e vinculada ao lugar que se pretendia que seus egressos ocupassem socialmente e

funcionalmente. Essas raizes dualistas estavam tdo arraigadas na sociedade e
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cumpriam um papel tdo importante na manutencdo do status quo, que mesmo no
“Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova”, ocorrido no ano de 1932, no qual se
tinha como ideologia uma educacao mais democratica, sua proposta dividia

a educacao em duas grandes categorias: atividades de humanidades
e ciéncias (de natureza mais intelectual) e cursos de carater técnico
(de natureza mecénica e manual). Desse modo, percebe-se
claramente, mais uma vez, a distincdo entre aqueles que pensam e
agueles que executam as atividades (MOURA, 2007, p. 7-8).

Ja4 em 1937, durante o governo ditatorial de Vargas, a Constituicdo passa a
fazer referéncia ao “[...] ensino pré-vocacional profissional destinado as classes
menos favorecidas” (BRASIL, 1937), cujo objetivo era a formacédo dos filhos da
classe trabalhadora, na qual a formacao deveria ser desenvolvida em parceria com
sindicatos e as proprias industrias, objetivo que estava vinculado a necessidade de
profissionalizacdo do emergente processo de industrializacdo por que o pais
passava naquele momento (MOURA, 2007).

Esse processo de industrializacdo fez com que o Estado se colocasse a frente
da oferta e da organizacdo das propostas de educacdo, sobretudo da classe
trabalhadora, assim foram promulgadas leis e decretos visando a organizacédo da
estrutura educacional. Dentro dessa legislacdo, houve uma atencdo a Educacao
Profissional, tendo estas leis especificas que passaram a regé-la.

Cabe, no entanto, ressaltar que apesar desse interesse do Estado em
organizar a estrutura e oferta educacional, seu vinculo com as demandas e
necessidades produtivas, bem como o atravessamento das estruturas sociais,
permeava toda essa legislacdo. Tendo como resultado uma educacgéo e um curriculo
estruturado para dar condicBes para que a elite pudesse progredir nos estudos e
insercao no Ensino Superior, ao passo que para as camadas populares restava uma
formacdo meramente instrumentalista, na qual cabia apenas a classe trabalhadora
formar-se para oferecer méo de obra qualificada e manter-se em “seu lugar” na
piramide social.

Moura (2007) confirma essa dualidade ao apontar que 0 acesso ao Ensino
Superior se manteve através de exames que se constituiam de conteudos de ensino
geral aos quais a classe trabalhadora tinha acesso restrito, visto que a oferta a eles
destinada tinha carater pragmatico e instrumentalista. Assim, o autor descreve que
nesse periodo, através da Reforma Capanema, o sistema de ensino passou a ter a

seguinte estrutura:



73

[...] fica estruturada em dois niveis, a educacao béasica e a superior. A
educacao bésica divide-se em duas etapas. O curso primario, com
duracdo de 5 anos, e o secundario, subdividido em ginasial, com
duracéo de 4 anos, e o colegial, com 3 anos.

A vertente profissionalizante da parte final do ensino secundario era
constituida pelos cursos normal, industrial técnico, comercial técnico
e agrotécnico. Todos com o mesmo nivel e duragcdo do colegial,
entretanto ndo habilitavam para o ingresso no ensino superior.
Apesar dessa diferenciacdo, € nesse contexto que surge pela
primeira vez uma possibilidade de aproximacdo entre o ramo
secundario propedéutico (o colegial, com suas variantes cientifico e
classico) e os cursos profissionalizantes de nivel médio, por meio de
exames de adaptacdo (MOURA, 2007, p. 9).

Outra fase, de extrema importancia para a compreensdo da dualidade
educacional e seus tensionamentos foi a discussdo e promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1961. Conforme Moura (2007),
“todo o periodo de tramite e discussdes foi extremamente rico em debates acerca da
sociedade brasileira que estava em conflito entre modelos distintos de
desenvolvimento” (p. 11). Foi nesse momento que 0s interesses antagonicos entre
as classes se apresentaram no debate, haja vista que a classe popular se
encontrava insatisfeita com o modelo econémico vigente, pois embora estivesse
qualificando-se para melhor atender e se inserir no mundo produtivo, a divisdo das
riguezas permanecia concentrada com as classes dominantes. Assim, houve uma
grande polarizacao nas discussdes. Desse contexto, a LDB tem como resultado que
tanto o colegial quanto o ensino profissional tivessem acesso ao ensino superior,
medida que denota um fim do dualismo, ao menos no campo da legislacéao.
Entretanto cabe o destaque:

E importante frisar que essa dualidade s6 acabava formalmente ja
gue os curriculos se encarregavam de manté-la, uma vez que a
vertente do ensino voltada para a continuidade de estudos em nivel
superior e, portanto, destinada as elites, continuava privilegiando os
contetdos que eram exigidos nos processos seletivos de acesso a
educacdo superior, ou seja, as ciéncias, as letras e as artes.
Enquanto isso, nos cursos profissionalizantes, esses contetdos eram
reduzidos em favor das necessidades imediatas do mundo do
trabalho (MOURA, 2007, p. 11).
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Da mesma forma, na década de 1970 o governo militar vai protagonizar,
segundo Manfredi (2016), um projeto de reforma educacional do novo Ensino de 1° e
2° Graus'?, mediante a Lei n® 5.692/71, onde se instituiu a

[...] profissionalizacdo universal e compulséria para o Ensino
Secundéario, estabelecendo, formalmente, a equiparacao entre curso
secundério e os cursos técnicos. Pretendia-se fazer a opcéo pela
profissionalizagdo universal de 2° grau, transformando o modelo
humanistico/ cientifico em cientifico/ tecnolégico (MANFREDI, 2016,
p. 81).

Entretanto, Manfredi (2016) salienta que a lei ndo vingou! e foi sofrendo, ao
longo dos anos, varias reformulacdes até chegar a Lei n° 7.044/82 na qual se
rompeu novamente com a articulacdo entre ensino profissional e ensino geral. Para
a autora, mesmo com a modificagdo da legislacdo, em nenhum momento a
educacdo em suas caracteristicas de classe e dualistas foi questionada, tanto que
retorna a sua organizacdo anterior a reforma de 1971.

Essa trajetoria e varias “tentativas” de ruptura com o ensino dualista ddo conta
de demonstrar que essa ruptura ndo pode ser feita apenas no campo educacional,
pelo contrario, assim como o trabalho é indissociavel da educacéo, a ruptura com o
dualismo educacional precisa se ancorar em um modo de produg&o onde exista uma
pretensdo de que seus sujeitos possam de fato ter mobilidade social, ou em um
modelo de producdo mais equitativo.

A partir da trajetéria supracitada, € possivel perceber como a divisdo de
classes e do trabalho fez com que a formacao profissional da classe operaria fosse
pensada a partir de uma mera instrumentalizacdo. Assim, atravessar o dualismo
requer ver o trabalho a partir de sua natureza educativa, percebendo que o ato de
produzir € formador, e se vincula as demais dimensdes da vida, tendo em vista que
enquanto o homem produz sua existéncia, ele ao mesmo tempo cria culturas, se
constréi enquanto sujeito social e historico.

Por outro lado, as ultimas tentativas de legislar a favor de uma formagé&o Unica
apontam para o curriculo enquanto dispositivo da praxis, como dispositivo

historicamente utilizado para recriar as intencionalidades educativas no ambito das

10 Mediante a Lei n°® 5.692/71, o antigo Ensino Primario, Ginasio e Ensino Secundario déo lugar ao
Ensino de 1° e de 2° Grau.

11 Cabe salientar que essa lei ndo vigorou para a classe dominante, jA que para estes o 2° Grau
cientifico configurava-se como uma brecha para a continuidade da preparagdo deste publico para o
ensino superior.



75

unidades escolares. Desse modo, embora tenhamos politicas curriculares
perspectivadas como “caminhos”, nas unidades escolares esse dispositivo ganha
contornos e criacfes singulares, a partir das alteracfes e autorizacdes apontadas
por Macedo (2013). Portanto, € possivel que os educadores problematizem os
curriculos duais que sao postos e reconstruam-nos com bases criticas, assentadas
nessa historicidade para promover uma travessia critica dos coletivos e da classe

trabalhadora.

4.2 ENSINO MEDIO INTEGRADO: PERSPECTIVAS DE UMA ESCOLA UNITARIA

Contrariando essa histéria dual, na década de 1990, houve uma grande
efervescéncia na discusséo sobre o Ensino Médio e suas inten¢des formativas, pois
naquele periodo a sociedade estava envolvida na discussdo da nova Lei De

Diretrizes e Bases Da Educacdo Nacional®?

(LDB), numa perspectiva de legitimar
pela primeira vez uma “escola unitaria”, que vislumbrava:

[...] a superagdo da divisdo entre trabalho manual e intelectual
estabelecida pela divisdo da sociedade em classes. A separacao
entre conhecimentos de cultura geral e de cultura técnica também
seria eliminada na escola unitaria (GRAMSCI 1930 apud RAMOS,
2012, p. 343).

A proposta de um Ensino Médio que tivesse como principio a “educacgéo
unitaria” carrega consigo implicagdes formativas, haja vista que o pleito era a
superacdo da dualidade de formacgédo que ao longo da histéria se hierarquizou em
classes e se polarizou entre conhecimentos manuais e intelectuais.

Nesse sentido, Ramos (2008a) afirma que naquele momento houve um
avanco nas reflexdes do Ensino Médio numa perspectiva de integracdo entre o
ensino geral e o ensino profissional, no qual as discussdes entre os educadores
fundamentavam-se em dois pilares: uma escola unitaria que garantia a todos o
direito inegociavel ao conhecimento e uma escola politécnica “que possibilitava o
acesso a cultura, a ciéncia, ao trabalho, por meio de uma educagdo bésica e
profissional” (RAMOS, 2008, p. 3). Dessa forma, o sentido da integracdo é

primeiramente filoséfico, ja que compreende todas as dimensdes da vida no

2. A proposta da LDB foi organizada por 30 organizagGes cientificas, politicas e sindicais,

congregadas no Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, por ndo estar compativel com a
ideologia do entdo governo foi duramente combatida.
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processo de formacdo; a integracdo também carrega um sentido politico da
indissociabilidade entre a formacéo basica e profissional como direito e necessidade
social da classe trabalhadora; e por fim, carrega também o sentido epistemoldgico
da integracao dos conhecimentos gerais e especificos, como salienta a autora.

Para Ciavatta e Ramos (2012a), o Ensino Médio Integrado € a expressao da
indissociabilidade entre o Ensino Médio e o Ensino Profissional, configurando-se
como uma proposta de educacao que esteja além “do simples objetivo propedéutico
de preparar para 0 ensino superior, ou apenas para cumprir exigéncias funcionais do
mercado de trabalho” (CIAVATTA; RAMOS, 2012a, p. 305). A expressao integral diz
respeito, conforme as autoras, a uma perspectiva de educacédo que contemple uma
totalidade social e suas multiplicidades dentro do processo educativo.

Ciavatta e Ramos (2012a) destacam que o Ensino Médio Integrado foi
pensado para além da articulacdo entre ensino regular e ensino profissional. Para
elas, a proposta de um Ensino Médio Integrado recupera as concepcdes de Escola
Unitaria, Educacéo Politécnica e Educacdo Omnilateral®®. Junto a esse retorno, as
autoras consideram que a integracao € uma proposta de “superagao do dualismo
estrutural da sociedade e da educacao brasileira, da divisédo de classes sociais, da
divisdo entre formacdo para o trabalho manual ou para o trabalho intelectual, e em
defesa da democracia e da escola publica” (CIAVATTA; RAMOS, 2012a, p. 306).

Nesse sentido, as autoras supracitadas pensam o Ensino Médio Integrado
como necessidade ética e politica para a formacgao da classe trabalhadora, tendo em
vista que vislumbra integrar “[...] as dimensbes estruturantes da vida, trabalho,
ciéncia e cultura” (CIAVATTA; RAMOS, 2012a, p. 306); e assim, oportunizar aos
jovens condicdes para a superacéo das desigualdades entre classes®. Por isso, as
autoras consideram a integracdo como necessaria para a travessia em direcdo a
concretizagdo da Escola Unitaria. E importante salientar que a associagio

perspectivada nas discussdes dizia respeito a possibilidade de articular o Ensino

13 Educacdo omnilateral significa, assim, a concepc¢do de educacdo ou de formagdo humana que

busca levar em conta todas as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano e as
condicdes objetivas e subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento historico (FRIGOTTO, 2012, p.
267).

14 Vale destacar que a defesa do Ensino Médio Integrado como travessia e superacdo das
desigualdades tem subjacente a ele uma forte critica ao sistema capitalista que tem em sua natureza
a manutencao do status quo. Entretanto, a possibilidade de uma formacao geral e técnica € pensada
para subsidiar a libertacdo, a conscientizacdo e a luta da classe trabalhadora. Essa visdo politica
permite pensar que a partir da educacdo esses coletivos podem ter condicBes de pleitear um modo
de produc&o mais equitativo.
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Regular com o Ensino Profissional, em uma Unica matricula, em uma Unica
instituicdo e com um unico curriculo.

Essas eram as bases das discussfes entre os educadores a respeito do
Ensino Médio Integrado que estavam em debate naquele momento. Mas, como bem
salienta Manfred (2016), esse era apenas um dos projetos e concep¢ao em disputa.
Assim sendo, coexistiam com esse projeto da sociedade civil, que se articulava no
Forum de Defesa pela Escola Publica, projetos dos empresarios e propostas do
proprio governo atraves do Ministério da Educacdo. Em meio a esses
tensionamentos, a LDB foi promulgada, no ano de 1996, no governo do entdo
presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), que alinhou a entdo reforma aos
seus projetos econdmico-sociais.

Ainda que figuem evidenciados na LDB/1996 os tensionamentos sociais e as
disputas em torno da Educacdo Profissional, no artigo 40 j4 apresentava a
articulacdo do Ensino Profissional com o Ensino Regular como necesséria, o que
representou uma grande conquista. No entanto, o Presidente Fernando Henrique
Cardoso (FHC) ignorou totalmente essa perspectiva e o proprio dispositivo legal e,
através do Decreto n° 2.208/1997, promoveu novamente a cisdo entre a formacéo
profissional e o Ensino Médio, revelando mais uma vez as lutas e as contradicdes
gue historicamente permearam as propostas da educacéo da classe trabalhadora.

E nesse cenario que o entdo presidente FHC inaugurou uma “era de diretrizes
e bases curriculares” conforme Ciavatta e Ramos (2012b), inclusive para a
Educacao Profissional, evidenciando assim politicas curriculares alinhadas com a
ideologia dominante. Nesse cenario, acirravam-se mais uma vez as disputas em
torno da formacéao e das politicas curriculares por caminhos de prescricao.

Somente com o Decreto n° 5.154/2004 do governo do presidente Luiz Inacio
Lula da Silva é que se retomam os principios da integracdo da Educacéo
Profissional ao Ensino Médio e as perspectivas da politecnia. Vale ressaltar que as
lutas, contraposicOes e resisténcias permearam toda a discussdo e elaboracdo do
decreto, como bem salientam Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005). A partir deste
decreto surgiram dois programas concomitantes: o “Brasil Profissionalizado” em
2007 e o “Ensino Médio Inovador” em 20089.

O programa “Brasil Profissionalizado” representou, segundo Ciavatta e Ramos

(2012), um avanco da educacgdo profissional para os Estados, jA& que estes
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conseguiram ampliar as ofertas dessa modalidade. Na visdo de Santos e Mutin
(2017), esse programa vislumbrava estimular o Ensino Médio Integrado e previa
auxilio técnico e também financeiro para que as redes estaduais estruturassem a
oferta dessa modalidade. Por sua vez, o “Ensino Médio Inovador” remontou em sua
proposta curricular ao trabalho como principio educativo em sua dimenséo
“ontoldgica e historica, as quais estariam relacionadas as concepgdes de ciéncia e
cultura” (CIAVATTA; RAMOS, 2012a, p. 311). Ou seja, a interseccao destes
programas resgatou as discussfes e elementos imprescindiveis para a construcédo

de um curriculo e uma proposta de educacédo unitaria.

4.3 CURRICULO INTEGRADO: HORIZONTES PARA A SUPERACAO DO
DUALISMO EDUCACIONAL

A proposta de Ensino Médio Integrado, para além de uma oferta concomitante
de Ensino Médio e Educacéo Profissional, carrega em seu bojo o curriculo integrado,
politica e epistemologicamente necessario para a superacdo da visdo de que se
forma para a cidadania ou para a vida produtiva, a0 passo que rompe com O
pressuposto de que o curriculo deveria pautar-se em uma formacdo humanistica ou
em uma formacéo cientifica e tecnologica, como declara Ramos (2005).

Para analisar o curriculo é preciso refletir acerca do trabalho enquanto
primeira forma de producdo da existéncia humana, pertencendo a sua natureza
ontoldgica e histoérica e que, dentro do modo de producédo capitalista, se configurou
como trabalho assalariado, onde os sujeitos vendiam sua forca de trabalho a outrem.
O desenvolvimento do capitalismo torna cada vez mais especificas as caracteristicas
dessa forca de trabalho que sera vendida, requerendo cada vez mais uma formacéao
especializada da classe trabalhadora para o atendimento das demandas produtivas
(RAMOS, 2005).

Ramos (2005) destaca que a escola passou a ser requerida para capacitacao
profissional em vista dessa necessidade de formag&o cada vez mais especializada.
Desse modo, o ensino cientifico e tecnologico ganhou destaque para o suprimento
das demandas produtivas de qualificacdo, pautando-se na divisdo social do trabalho,

na qual as funcbes de maior complexidade passam a ter uma preparagcdao mais
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completa, ao passo que as funcdes de menor complexidade passam a ter uma
formacao mais utilitarista e pragmatica.

Esses padrbes de eficiéncia vao reverberar no trabalho educativo, e irdo
convergir, conforme Santos (2020), com 0 momento em que o curriculo vai aparecer
pela primeira vez como objeto especifico de estudo, pensado como um dispositivo
técnico que fosse capaz de tragar objetivos, métodos e avaliar a “adaptacdo” dos
sujeitos a vida social e produtiva, tendo como base os padrdes tayloristas-fordistas.
Nesse sentido, o autor considera que o curriculo, apoiando-se em Bobbit (1918),
passa a plasmar o0s processos industriais e administrativos, em vista dessa
regulacdo e formacéao dos individuos para o atendimento das demandas do mercado
capitalista.

Ramos (2005) chama atencdo para o fato de que, desde esse periodo, 0
curriculo passa a dar destaque a uma formacdo baseada em competéncias para
tornar o sujeito empregavel, baseada em uma certificacdo tedrico/pratica sobre a
qgual ndo haveria espaco para autoformacdo. Assim, buscou-se uma teorizacdo da
formacdo através dos constructos cientificos, organizados de forma disciplinar, sem
se ter o cuidado em ndo fragmentar os conteudos, tendo em vista que suas raizes
estavam fincadas na visdo positivista e taylorista.

Desse modo, Macedo e Lopes (2002) apud Macedo (2017) afirmam que a
“organizacdo disciplinar do curriculo funciona, assim, como um arquétipo®® da
compartimentacdo do conhecimento na sociedade moderna” (p. 49), ou seja, 0s
autores consideram que a hiperespecializacdo através das disciplinas tem suas
raizes nas estruturas sociais e econdémicas, pois ainda que as disciplinas escolares
ndo sejam uma literal traducdo das disciplinas cientificas, € inegavel que as
primeiras possuem a sua identidade, através da qual a organizacdo dos saberes
esta relacionada a uma reproducao social. Para além disso, Macedo (2017) diz que
a natureza fragmentada que constitui os curriculos instaura também um isolamento
entre os atores/autores sociais do curriculo, concentrando-0s nos seus campos
disciplinares e dificultando os debates e reflexfes acerca das complexidades sociais.

Como contraponto dessa visdo de formagao fragmentada em disciplinas com
base em competéncias, adotadas inclusive nas diferentes diretrizes e politicas

curriculares, surge a proposta de um curriculo integrado, que incorpora em seu

5 modelo ou padréo passivel de ser reproduzido em simulacros ou objetos semelhantes.
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conceito elementos de duas analises, a de Santomé (1998) e a de Bernstein (1981),
respectivamente:

1. O curriculo integrado tem sido utilizado como tentativa de
contemplar uma visédo global do conhecimento e de promover maior
parcela de interdisciplinaridade na sua construcdo. Segundo ele, o
termo interdisciplinaridade surge ligado a necessidade de superacao
da esteriidade acarretada pela ciéncia excessivamente
compartimentada e sem comunicagao entre os diversos campos. [...]
A integracdo, por sua vez, ressaltaria a unidade que deve existir
entre disciplinas e formas de conhecimentos nas instituicbes
escolares.

2. Segundo esse autor, a integracdo coloca as disciplinas e cursos
isolados numa perspectiva relacional, de tal modo que os
abrandamentos da classificagdo do conhecimento escolar promove
maior iniciativa dos professores e alunos, mais integracdo dos
conhecimentos escolares com 0s saberes cotidianos, combatendo
assim a visao hierarquica e dogmatica do conhecimento (RAMOS,
2005, p. 113-114).

Assim, Ramos (2005) salienta que a proposta de curriculo integrado incorpora
os elementos destacados por esses dois autores, ao definir que a formacao deve ter
como finalidade possibilitar que os sujeitos possam compreender a realidade para
além do fendmeno, percebendo-se dentro dele e compreendendo suas implicacbes
sobre a vida social. Desse modo, a autora diz que os contetdos nao devem ter fim
em si mesmos e também ndo devem ser utilizados como insumos para o
desenvolvimento de competéncias, indo para além, contribuindo para que 0s sujeitos
possam se apropriar da realidade historica, social e material na qual estéo inseridos.

Para tanto, essa concepcédo de curriculo integrado é sustentada, conforme
Ramos (2005), em dois pressupostos:

O primeiro deles é a concep¢ao de homem como ser histérico- social
gque age sobre a natureza para satisfazer suas necessidades e,
nessa acgéo, produz conhecimentos como sintese da transformagéo
da natureza e de si proprio. [...] Por isso, o trabalho € mediacéo
ontolégica e histérica na producéo de conhecimento.

O segundo principio é que a realidade concreta é uma totalidade,
sintese de multiplas relagcbes. Totalidade significa um todo
estruturado e dialético, do qual ou no qual um fato ou conjunto de
fatos pode se relacionar compreendido pela determinagdo das
relagbes que os constituem (KOSIK, 1987) (RAMOS, 2005, p. 114).

Juntam-se a esses pressupostos supracitados um de carater epistemoldgico,
gue para a autora é a compreensao de que a totalidade € composta de partes e para

gue o conhecimento se constitua em sua totalidade faz-se necessario aprofundar-se
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nessas partes. Nesse sentido, de acordo com Ramos (2011), o curriculo integrado é
pensado como relacdo entre o todo e as partes, assim:

[...] as disciplinas escolares sdo responsaveis por permitir apreender
0s conhecimentos ja construidos em sua especificidade conceitual e
histérica; ou seja, como as determinacdes mais particulares dos
fenbmenos que, relacionadas entre si, permitem compreendé-los. A
interdisciplinaridade, como método, é a reconstituicdo da totalidade
pela relacdo entre os conceitos originados a partir de distintos

7

recortes da realidade; isto é, dos diversos campos da ciéncia
representados em disciplinas. Isto tem como objetivo possibilitar a
compreensédo do significado dos conceitos, das razdes e dos
métodos pelos quais se pode conhecer o real e apropria-lo em seu
potencial para o ser humano (RAMOS, 2011, p. 776).

7

Por esse motivo, 0 conceito de interdisciplinaridade € muito caro para a
compreensao do curriculo integrado, haja vista que ambos se colocam para além de
uma estratégia didatica e metodoldgica, defendendo, conforme Frigotto (2008), que
tanto do ponto de vista de producdo quanto do ponto de vista de ensino o
conhecimento funda-se em seu carater dialético diante da realidade social, ou seja,
ao mesmo tempo em que ele impde uma delimitacdo para aprofundar-se no
conhecimento de determinado problema, ndo pode abandonar as multiplas variaveis
gue também o determinam. Por esse motivo, Frigotto (2008) defende que embora
tenha necessidade de delimitacdo, o conhecimento se impde em sua totalidade que
é imperativamente indissociavel a ele. Desse modo, o autor destaca que:

Investigar dentro da concepg¢do da totalidade concreta significa
buscar explicitar, de um objeto de pesquisa delimitado, as multiplas
determinacfes e mediagbes histdricas que o constitui. A historicidade
dos fatos sociais consiste fundamentalmente na explicitagdo da
multiplicidade de determinagfes fundamentais e secundérias que os
produzem (FRIGOTTO, 2008, p. 44).

Ou seja, o curriculo integrado constituinte da proposta de Ensino Médio
Integrado carrega para dentro da escola uma visdo que transcende a natureza
didatico-metodoldgica, sua proposta problematiza a natureza do conhecimento
desde a sua producdo e enfatiza na escola a necessidade de compreendé-lo
enquanto totalidade social. Portanto, pretende que a escola seja capaz de fomentar
uma educacdo que garanta aos sujeitos aprenderem os fendmenos a partir de sua
particularizacdo, ao mesmo tempo em que percebe sua amplitude material e social.

Frigotto (2008) diz que a integragdo se caracteriza como necessidade e ao
mesmo tempo como problema, haja vista que a natureza da sociedade de classes

engendra na construcdo e no processo de ensino-aprendizagem caracteristicas e
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fragmentacdes para criar condicdes de dominacao, exclusdo e alienacao para que
se mantenham as estruturas de classe. Desse modo, o grande problema que se
imp&e a interdisciplinaridade e ao mesmo tempo ao curriculo integrado é o desafio
de contrapor-se a natureza de uma producdo de conhecimento que politicamente se
coloca na manutencdo dos status sociais. Assim, como discutido no capitulo
anterior, fazer curriculo em uma perspectiva contra-hegemonica precisa partir da
tomada de consciéncia de que o conhecimento ndo € neutro e, portanto, a escolha e
0S movimentos curriculantes precisam partir dessa consciéncia.

Ademais, Ramos (2005) considera que 0os conhecimentos gerais e técnicos
inerentes ao Ensino Médio integrado so irdo se distinguir em suas metodologias e
historicamente, mas do ponto de vista epistemoldgico esses dois campos formam
uma unidade, que devem ser pensados e integrados a partir do mesmo principio de
totalidade.

Nesse sentido, Ramos (2008a) compreende o Curriculo Integrado como
caminho para a materializacdo da integracdo entre a formacao geral e a formacéo
técnica, condicdo tdo necessaria para a travessia do dualismo educacional para a
educacdo unitaria. Para tanto, a autora considera trés eixos imprescindiveis para
organizacao curricular: o trabalho como principio educativo, a cultura e a ciéncia.

Cabe destacar que a integracdo entre conhecimento geral e conhecimento
especifico para o fazer profissional vislumbra, para Ramos (2008a), que o0s
conhecimentos técnicos ndo sejam abordados de forma meramente instrumental,
mas que possam se integrar a uma compreensao historico-cultural do “processo de
desenvolvimento da ciéncia com finalidades produtivas” (RAMOS, 2008, p. 116).
Desse modo, a autora salienta que em um curriculo integrado nenhum conhecimento
pode ser considerado apenas como geral, considerando que historicamente sdo
construidos para e a partir de demandas produtivas e sociais. Do mesmo modo,
nenhum conhecimento é puramente especifico, tendo em vista que 0s conceitos
relativos aos processos produtivos ndo estdo desvinculados das ciéncias e das
linguagens dentro dos seus tempos historicos.

Feito esse adendo, o trabalho, a cultura e a ciéncia sdo considerados como
eixos centrais na organizacdo do curriculo, j& que s&o constituintes do proprio
conhecimento, tendo em vista que o trabalho em seu sentido ontologico €, para

Ramos (2008a), “praxis humana e a forma pela qual o homem produz sua prépria
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existéncia na relagdo com a natureza e com os outros homens” (p. 115). Este, por
sua vez, subsidia a compreensdo da propria producdo cientifica e tecnoldgica
engquanto formas de producdo da existéncia e transformacéo da natureza, ao passo
gue permite compreender as constru¢cdes humanas em seu carater cultural.

Ramos (2008a) ainda salienta que enquanto organizacdo e selecdo de
conhecimentos com intencionalidades formativas, o curriculo pode ser organizado de
diferentes formas: disciplinas, médulos, projetos, dentre outros, sendo assim, 0 eixo
norteador da proposta de um curriculo integrado a organizacdo relacional dos

diferentes campos do conhecimento.
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5. ANALISE DOS “ATOS DE CURRICULO”, EM VISTA DO CURRICULO
INTEGRADO E OS SUJEITOS DO CAMPO

Empreender uma pesquisa a respeito do curriculo, tomando como premissa
que este € um dispositivo da praxis, nos levou a uma investigacdo que precisou
caminhar para além da andlise do curriculo integrado prescrito em documentos
oficiais, trilhando um caminho onde as constantes escritas e reescritas curriculares
estdo circunscritas a um contexto e a suas especificidades. Nesse sentido, foi
imprescindivel compreender as trajetérias formativas dos docentes a fim de percebé-
las na construcdo curricular da unidade escolar, entendendo como essas
subjetividades e concepcdes se relacionam e agem/atuam diante do fazer curricular
dentro da comunidade onde se inserem.

Para tanto, educamos nossos olhares para compreender as especificidades
da escola, desde o espaco fisico, territorialidade, publico atendido e as trajetérias
docentes até suas chegadas ao contexto de uma escola de educacao Profissional
gue atende sujeitos do campo, para a partir delas melhor compreender os atos de
curriculo.

Foi a partir da compreensdo de que precisdvamos olhar para as trajetérias
docentes e para os constituintes do contexto escolar que fizemos o convite aos
docentes da instituicdo. Apresentamos 0 objetivo da pesquisa, e conversamos sobre
a necessidade de compreender a acdo curricular que se estabelece e se autoriza
dentro da unidade escolar, considerando a peculiaridade de ter que construir um
curriculo integrado para atender a sujeitos do campo.

Ja no momento de apresentacdo da pesquisa, a direcdo foi receptiva a sua
realizacdo na unidade, da mesma forma que os docentes se mostraram abertos a
proposta de participar das rodas de conversa como dispositivos de investigacéo e
aperfeicoamento profissional. Dessa forma, caminhamos e aprofundamos as
reflexdes acerca dos atos de curriculo, analisamos suas fragilidades e ao mesmo
tempo os docentes trouxeram algumas problematizacdes que podem vir a contribuir

para uma melhor proposta e organizacao curricular da unidade.

5.1 IDENTIDADE E TERRITORIALIDADE NA CONSTRUCAO CURRICULAR
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Para compreender os “atos de curriculo” desenvolvidos e implementados no
curriculo integrado para o atendimento dos sujeitos do campo, foi preciso
empreender um movimento itinerante, que se iniciou no entendimento sobre a
configuracdo do territério sapeacuense, perpassando pela identificacdo do espaco
escolar, e pela trajetoria formativa e social dos docentes. Essa itinerancia nos fez
identificar tensfes, disputas, potencialidades e limitacdes que implicam a acao
curriculante dos docentes, ao passo que também foi possivel perceber como estes
administram esses adventos em suas acodes curriculares.

Foi nessa intencdo que iniciamos o0 processo de avizinhamento. O primeiro
aspecto que ficou evidente é que o locus da pesquisa tem a particularidade de
atender majoritariamente os alunos do campo, tendo em vista que a cidade de
Sapeacu se constitui como uma cidade cuja maior parte do territorio € rural.

A cidade de Sapeagu, na Bahia, onde se encontra localizado o locus da
pesquisa, fazia parte do grande latifindio que integrava a sesmaria de Paraguacu,
da qual se expulsou boa parte dos povos originarios e foi fundada a fazenda Sapé-
Grandel® (Sapeacu). O primeiro povoado se constituiu a partir da doacéo de terra a
alguns colonos em torno da capela de Nossa Senhora, construida pelo dono da

fazenda, como fica ilustrado na fotografia abaixo:

Fotografia 1
Cidade de Sapeagu em 1947

Fonte: IBGE (2022)

Mesmo depois de sua independéncia administrativa, a cidade ainda se
organizava em um pequeno centro residencial/comercial e um vasto territério
organizado em comunidades rurais onde permanecem as atividades da
agropecuarial’, ainda associadas a grandes latifindios e pequenos agricultores

familiares, nos quais os principais produtos gerados sao a laranja, o lim&o e o fumo.

16 Sapeacu, do tupi-guarani “sapé”, significa “capim” e “agu” que significa “grande”.
17 Atividade econdmica ligada a agricultura e pecudria.
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A histéria vinculada a constituicdo da cidade e sua organizacao territorial
influenciam diretamente na formacg&o do publico atendido pela unidade escolar. Sé
para deixarmos registrado, a escola atende as seguintes comunidades rurais: Baixa
do Palmeira, Pacheco, Murici, Tapera, Macauba, Jenipapo, Sampaio Brito,
Laranjeiras, Agua Branca, dentre outras comunidades menores. O fluxo de alunos e
a heterogeneidade de comunidades que adentram a escola impactam diretamente
no curriculo e constituem-se como grandes desafios para os docentes, ja que pensar
um curriculo que tome como ponto de partida a materialidade campesina de
multiplas comunidades rurais ndo se faz de forma simplista, ainda que existam
elementos de congruéncia. O mapa abaixo possibilita visualizar o centro onde a
escola encontra-se localizado e a distancia das comunidades rurais.

Mapa 1

Localizagéo do Centro Territorial

Macatba (D]

Cetep do Reconcavo,
Jonival Lucas

[242) Temporariamente
fechado

(za2) 19 min carro - residéncia
Sapeagu

Baixa do
Palmeira

Fonte: Google Maps (2022).
O censo do IBGE de 2020 permite visualizar a concentracdo de estudantes de

diferentes comunidades para o locus de pesquisa. Nos dados do censo, a cidade de
Sapeacu possui 20 escolas de Educacéao Infantil, 25 escolas de Ensino Fundamental
e apenas 3 escolas de Ensino Médio, como demonstramos através do grafico
abaixo:

Gréfico 1:

Numero de Escolas em Cada Nivel da Educacao Basica em Sapeacu-Ba

Ensino Médio

Educacéo Infantil

Ensino Fundamental

Fonte: Elaboracao da autora (2022).
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O grafico acima possibilita visualizar a queda abrupta no numero de escolas
que ofertam o Ensino Médio em relagdo as etapas anteriores, sendo possivel
constatar que em lugar da capilaridade de oferta dos demais segmentos, na cidade o
Ensino Médio concentra os sujeitos das diferentes zonas rurais em apenas trés
unidades escolares.

Embora a oferta do Ensino Médio em sistema de nucleacdo escolar seja
legitimada’®, possibilitando a realocacdo de estudantes de diferentes comunidades
rurais em escolas ndcleos, existem critérios de deslocamento das criancas e jovens
das zonas rurais, bem como é inegociavel a dialogicidade entre as especificidades
das comunidades e as propostas pedagogicas das escolas. Entretanto, diante da
diminuicdo dessa capilaridade observada, é possivel inferir que essa nucleacdo néao
respeita o critério de deslocamento, e ainda reverbera na construcdo curricular das
escolas de Ensino Médio, haja vista que estas recebem uma heterogeneidade de
comunidades e de sujeitos, e precisam representa-los em seus curriculos.

O referido processo de nucleacéo ressoa na proposicao curricular do Centro
Territorial e é reafirmado na narrativa dos docentes quando conversamos sobre
como estes se articulam para estabelecer uma relacédo dialdgica com os sujeitos do
campo:

Uma das coisas que a gente ja sabe quando a gente j4 chega na
escola € a negacdo dos estudantes: vocé pode entrar em qualquer
turma que vocé vai ver que existe uma negacdo muito forte em
relacdo a sua identidade do campo.

[...] ai vocé tem uma ambiguidade ai, por que vocé tem uma
ambiguidade ai? Porque vocé pode pensar o seguinte: eu ndao vou
trabalhar e relacionar o meu conteudo, a minha didatica, a uma coisa
gue ele ndo quer, que € a realidade dele do campo. Entao vocé pode
pensar isso ai ou vocé pode pensar também o seguinte: existe uma
negacdo de um processo historico muito forte e que tendencia esse
estudante a ter esse discurso e por isso eu acho que eu devo
problematizar isso. Entdo tem esses dois vieses ai e eu acho que
tem estudante das duas coisas (Trecho da roda de conversa com os
docentes da unidade - Prof. Macaubas).

A narrativa do docente possibilita entender que a nucleagdo escolar tem
reflexos que vao para além da contemplacdo da diversidade de sujeitos do campo e
das mdltiplas comunidades no curriculo escolar. Ela remonta a hierarquizagéo entre

o rural e o urbano, e deixa nitidas as implicacbes desta sobre a autoidentidade dos

18 Resolugdo n° 2 de 2008 (Diretrizes Complementares para Educacdo do Campo).
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sujeitos. Por sua vez, essa identidade fragilizada pode provocar alteracdes
curriculares de dois sentidos: o da reafirmacdo do n&o lugar desses sujeitos ou o de
problematizacéo e fortalecimento identitario e cultural destes. A fala de uma outra
docente ratifica essa mesma observacao:

Essa dificuldade de identificar esses sujeitos nos levou a construir
um projeto que trabalhasse essa identidade dos alunos. A gente
verifica que Sapeacu é uma cidade nova, € uma cidade que é
oriunda, pelo que eu entendi, é oriunda de Cruz das Almas, né? Em
algum momento ai da histéria foi distrito de Cruz das Almas, entdo é
uma cidade que tem menos de 70 anos e esta se... a identidade
ainda estd sendo construida entdo isso reflete totalmente nos
sujeitos dessa cidade. E ai, a gente pensou nesse trabalho, nesse
projeto, exatamente para trabalhar essa autoimagem, né, para esses
alunos se perceberem como sujeitos desse lugar (Trecho da roda de
conversa com os docentes da unidade - Prof. Jenipapo).

A percepcdo dos docentes em relacdo a fragilidade da identidade destes
sujeitos, que estando em uma escola localizada na zona urbana acabam por negar
sua origem campesina, nos fez retomar o Curriculo Bahia, no qual constam as
“‘Orientagdes e Diretrizes Pedagdgicas e Curriculares da Rede Estadual da
Educacéo Profissional e Tecnolégica da Bahia”. Esse documento da um destaque ao
vinculo entre escola e comunidade e trata essa vinculacdo como um principio
norteador:

Indissociabilidade entre escola e comunidade/territério e ao mesmo
tempo entre saber cientifico e tacito, considerando que a

7

interdisciplinaridade €& uma realidade nas relagbes sociais e
humanas, em sua interacdo consigo mesmo e com 0 meio natural
(BAHIA, 2018, p. 25).

Corroborando com esse principio, o Documento Curricular Referencial da
Bahia (DCRB), ainda em consulta, ratifica essa relagcdo entre escola e territorio:

Desse modo, vincular a escola com os desafios concretos de
desenvolvimento dos TI,* significa fazer a articulacdo com os
determinantes sociais, politicos, culturais, econémicos, ambientais e
tecnolégicos de cada Territorio. Para tanto, faz-se necessario,
incorporar a formagdo e a diversidade local com processos
especificos coletivos, de modo que a educacédo escolar produza e
fortaleca um saber que favoreca a melhoria das condicbes dos
sujeitos e dos Territérios onde vivem (BAHIA, 2021, p. 554).

Observamos que as diretrizes curriculares salientam o principio de

indissociabilidade entre comunidade, territorio e escola e tratam dessa vinculagao

19 Territorio de ldentidade.
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como elemento de construcdo de curriculos, propostos de forma que os
conhecimentos cientificos se articulem com os saberes de experiéncia feita. Os
destaques feitos pelas diretrizes, nos quais essa interseccionalidade é colocada
como ponto de partida, resvalam diante das politicas de fechamento de escolas do
campo®, que pensam escolas e curriculos com bases numéricas, sem considerar a
qualidade e o vinculo identitario e os direitos de seus sujeitos.

Esse pensamento é reafirmado na propria trajetoria do Centro, ja que para
além da nucleacdo, a escola locus da pesquisa, em 2018, num contexto de
fechamento e municipalizacdo de escolas do campo na Bahia, passou por um
processo de resisténcia frente a uma tentativa de fechamento da unidade, processo
esse que desencadeou uma série de mobilizacdes através das quais a comunidade
escolar conseguiu reverter o fechamento da unidade na transformacdo em Centro
Territorial de Educacao Profissional.

Isto &, para além da concentracdo de multiplas comunidades campesinas em
uma Unica unidade escolar e o desafio de fazer um curriculo para atendimento das
especificidades desses sujeitos, a unidade escolar ainda passou por uma drastica e
ndo planejada transformacdo, necessitando assim ofertar um curriculo integrado,
sem tempo e sem condi¢cfes de aprofundamentos tedricos ou praticos.

Desse modo, a implementacdo desse curriculo se deu em um processo
desafiador, no qual o medo do retrocesso de um curriculo tecnicista cercava 0s
docentes, e era ainda mais aprofundado pelo desconhecimento do que de fato seria
essa articulacdo entre a base comum e a area técnica em um curriculo Unico.
Embora em fase de transicdo para um novo curriculo, ndo houve tempo de
preparacdo ou formacdo da equipe docente, que inclusive precisou desbravar, a
partir de pesquisas particulares, o mundo de novas disciplinas para as quais nao
foram habilitados. Esse cenério fica claro na fala dos docentes:

Estava trabalhando no Projeto Politico Pedagogico da escola e ai
tivemos que fazer as adaptacBes meio que a toque de caixa, porque
tinha que cumprir o prazo, porque o NTE # estava exigindo [...] E a
questdo do aluno assim, do... eu acho que o aluno em nenhum
momento foi assim, preocupacdo de ninguém, no inicio, né,
inicialmente. E a questdo das disciplinas também teve que se fazer

20 Censo Escolar Inep/MEC, assim como os dados do Il PNERA — Pesquisa Nacional sobre a

Educacgéo na Reforma Agraria 2 — demonstram que, ao longo da Ultima década, o nimero de escolas
do campo brasileiras fechadas € enorme. As escolas foram reduzidas em 31,46%, ou seja, 32.512
unidades foram fechadas.

21 Nucleos Territoriais de Educacéo, no caso do Recéncavo, NTE 21.
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aguela arrumacao de disciplina técnica, sendo para pessoas que nao
tinha ainda nenhuma habilidade, professor sem formacéo, sem estar
habilitado para aquilo (Trecho da roda de conversa com os docentes
da unidade - Prof. Palmeiras).

[...] “desafiador” é até uma palavra até pequena para um momento
tdo conturbado... na semana antes, se eu ndo me engano, da
semana pedagogica, jornada pedagdgica, a gente foi chamado numa
reunido e a gente agora € um CETEP, vamos colocar pra andar. Eu
disse: “Como assim? De que maneira?”... “Vamos fazer funcionar, a
gente tem que fazer funcionar!”. E ai a gente se esbarrou realmente
na barreira do desconhecido por alguns colegas nossos. Eu néo
tinha muito conhecimento técnico, eu tinha leituras rasas do que eu
fiz na faculdade, mas ontem a vivéncia. [...] lembro muito bem da
posicdo de varios outros colegas antigos do colégio que realmente
diziam: “N&o, isso € um retrocesso”. A palavra basica era essa,
como se estivesse retrocedendo (Trecho da roda de conversa com
os docentes da unidade - Prof. Murici).

E! Tinha muito professor que dizia que era a educacdo tecnicista
voltando, que o aluno iria aprender a fazer como se tivesse ainda no
tempo da Revolugao Industrial né, quando o trabalho série... que o
aluno ndo ia pensar... a questao da educacgao tecnicista (Trecho da
roda de conversa com os docentes da unidade - Prof. Palmeiras).

Além do contexto de implementacdo de um Ensino Médio Integrado feito “a
toque de caixa”, os docentes ponderam que existem outros problemas que ainda
decorrem dessa implementacdo, a exemplo do distanciamento entre cursos
ofertados com as realidades dos estudantes, que para eles sdo cursos que nao
consideram as potencialidades das comunidades locais e por isso, o curriculo,
mesmo nos processos de subjetivacdes e alteracdes docentes, apresenta
fragilidades para estabelecer uma dialogicidade com os sujeitos do campo, como
descreve uma docente: “NOs temos cursos voltados para a area do comércio,
enquanto temos um publico voltado mais para questdes do rural...” (Trecho da roda
de conversa com os docentes da unidade - Prof. Murici).

Junto a essa constatacdo, os professores relatam dificuldades na promocao
da integracdo curricular e a realidade dos sujeitos, refletindo criticamente sobre as
limitagGes em promover essa recontextualizagéo:

Entdo eu tenho que pensar em integrar o meu curriculo de biologia
com cursos técnicos que na maioria das vezes ndo dialogam com a
realidade desses estudantes. Entdo olha a problemética que é! E ai
guando eu consigo fazer isso, eu acabo saindo do eixo da realidade
desses estudantes. Porque eu consigo pegar biologia e dialogar um
pouco com a logistica, com a informatica, dialogar um pouco com a
administracdo e servigcos juridicos. Mas nem sempre isso €
interessante para esse estudante.
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[...] eu consigo pegar uma atividade de logistica e integrar com uma
casa de farinha e ai falar da cultura da mandioca, dentro da cultura
da mandioca falar de botanica, de planta. Eu consigo fazer isso. Mas
ndo € uma coisa simples de fazer (Trecho da roda de conversa com
os docentes da unidade - Prof. Macaubas).

Ao rememorar as diversas acdes curriculantes que vislumbram dar
centralidade aos sujeitos do campo dentro dessa multiplicidade de contextos
inerentes a caracteristica de nucleacdo, os docentes, de forma coletiva,
compreenderam que em grande parte de suas atividades pedagodgicas, ainda que
tenham a pretensédo de estabelecer uma relacdo dialégica com as vivéncias desses
sujeitos do campo, acabam esbarrando nos curriculos de cursos distanciados da
realidade local. Assim, concluiram que suas ac¢fes sdo, em grande medida, apenas
exemplificacbes da realidade, embora fosse necessaria uma contextualizacao
formativa, como fica perceptivel na fala da docente:

Quanto a questdo da contextualizacdo em outros sentidos € como o
professor Macaubas falou. As vezes eu acho que € mais uma
exemplificagdo mesmo. Quando eu vou trabalhar um contetudo, por
exemplo, eu tenho de pensar o que é que Sapeacu produz, quais sdo
as frutas, as verduras que culturalmente se produz ai na regiao para
poder dar um exemplo de producdo. Quando eu vou falar em
producéo, eu penso em produgéo agricola quando eu vou trazer um
exemplo, um trabalho, néo levo tanto para area industrial, por pensar
na propria regido que ndo tem tanta inddstria assim; mas € mais por
por exemplo (Trecho da roda de conversa com os docentes da
unidade - Prof. Laranjeiras).

Ou seja, a construcdo do curriculo escolar engendra um gama de
complexidades, complexidades essas que as prescricdes, embora fruto de politicas
curriculares, ndo dado conta de desentrelacar. Assim, é possivel inferir que mesmo
que a unidade tenha sujeitos imbricados na construcao de curriculos, atentos e
sensiveis a presenca dos sujeitos do campo, existem tensdes e disputas que criam
circunstancias limitantes dentro da acdo docente. Por esse motivo, Giroux (1997)
salienta que a escola/curriculo ndo pode ser analisada fora de um processo mais
amplo que séo as estruturas socioecondémicas nas quais esta inserida.

Desse modo, ponderamos que mesmo as politicas curriculares apontando
para a interseccdo entre comunidade, escola e territério, estd subjacente uma
concepcao hegemonica de desenvolvimento territorial, incompativel com as
reivindicacbes da Educacdo do Campo. Por esse motivo, as subjetivacdes e

transgressdes docentes na tentativa de remontar curriculos que tomem como ponto
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de partida a materialidade da vida desses sujeitos esbarram nos gradeamentos das
matrizes de cursos pensados e propostos numa légica capitalista que pensa o
territdrio camponés sob outra perspectiva.

Essa dificuldade de integrar a realidade dos sujeitos do campo com o
curriculo previsto na matriz dos cursos ofertados fica evidenciada também no PPP
da escola, pois, no capitulo que trata das dimensdes curriculares, sdo apresentadas
as matrizes prescritas pela Superintendéncia de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (SUPROT) e algumas consideracdes sobre contextualizacdo de forma
superficial, sem apresentar atividades ou proposi¢cdes que a unidade desenvolve ou
pretende desenvolver para que a apreensao dessa realidade seja posta em dialogo
com 0s outros conteudos, apesar de apresentar um diagnostico do publico atendido,
mostrando evidéncias de que sdo sujeitos do campo, com atividades voltadas a
agricultura familiar ou dos grandes latifundios, como é possivel observar na imagem
apresentada a seguir:

IMAGEM 1

Diagnostico do Publico

7. DIAGNOSTICO

O CETEP Reconcavo Jonival Lucas estd situado a Rua Firmino Rosalvo
Lopes, n°71, Parque das Mangueiras - Sapeacu-Ba. A populacao do municipio é de
16.585 habitantes (IBGE 2010), e na sua maioria de baixa renda, com base econémica
na agricultura, com producao dominante de citros, fumo, mandioca, pecuéria bovina e

culturas de subsisténcia de pequeno e médio porte. (PME 2015).

Fonte: PPP da escola (2019).

Nesse sentido, a tensdo e disputa se instalam, pois juntamente com as
matrizes curriculares se soma uma série de conteudos e conhecimentos que se
colocam em um lugar de distanciamento dos sujeitos. Desse modo, podemos inferir
gue nesse contexto os conhecimentos plurais dos sujeitos do campo podem ser
tratados de forma superficial e desarticulados, reduzindo-os a meras situacbes
didaticas, que ndo criam condicbes de uma apropriagcdo teodrica dos saberes
produzidos no coletivo dessas comunidades, como salienta Caldart (2009).

Essa andlise nos faz perceber que, embora existam possibilidades de

transgressbes curriculares nas unidades escolares onde o0s docentes sé&o
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autores/atores de curriculo, e podem propor uma formacdo de base libertaria e
emancipatoéria, como aponta Macedo (2013), a luta por politicas curriculares para a
Educacdo do Campo ndo deve ser solitaria, mas como vem se propondo, precisa
estar ancorada numa nova premissa de desenvolvimento para o campo, sem a qual
0 curriculo pautara um territério e uma comunidade sob uma légica de
expropriacao/expulséo dos sujeitos do campo, entendida como
"avanco/modernizacdo” de seus povos, como fica claro na fala descrita abaixo:

Talvez para serem melhor compreendidas e para ser melhor aceitas

]

elas carregam esse discurso de que “ndo gosto de Sapé”, “ndo me

imagino aqui”, “aqui ndo tem nada, vou ser o que aqui?”’ entende?
(Trecho da roda de conversa com os docentes da unidade - Prof.
Macaubas).

Nesse sentido, o curriculo precisa problematizar a hierarquia posta entre
campo e cidade, levando docentes e discentes a uma compreensao da relacédo de
interdependéncia entre ambos, bem como faz-se necessario desconstruir a visao de
gue a permanéncia no campo é algo retrogrado, pautando uma formac¢éo na qual as
juventudes possam optar de forma consciente a respeito de sua permanéncia no

campo.

5.2 FORMACAO E EXPERIENCIA DOCENTE NA CONSTRUCAO DO CURRICULO
INTEGRADO

O processo de avizinhamento do territério tornou imperativo compreender
também as trajetdrias e experiéncias docentes para a construg¢ao curricular. Assim,
as discussdes em torno da interseccado entre escola, comunidade e territorios nos fez
buscar entender melhor a formacéo docente para a construcdo desse curriculo.

Macedo (2011) diz que “uma das antinomias que mais nutrem a concepgao
mecanicista de curriculo tem a ver com a desvinculagcédo das questdes de curriculo
das questbes e debates sobre formacao” (p. 30). Para o autor, ao discutirmos
curriculo estamos também debatendo a formagéo. Isso possibilita pensar as
implicacdes dos docentes na construcao curricular e pressupde que nao ha lugar de
neutralidade nessa construcdo, mostrando assim que o curriculo carrega
concepcdes, posicionamentos e € politico.

Na roda inicial, conversamos um pouco sobre a trajetoria profissional de cada

professor, buscando compreender suas chegadas a Educacéo Profissional em uma
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Escola do Campo. Esse movimento inicial foi pensado para possibilitar uma reflexao
coletiva a respeito das itinerancias e errancias dos sujeitos, de forma que fosse
possivel perceber as subjetivacbes nas relacbes com o saber e como essas
trajetdrias ressoam nas acodes curriculares (MACEDO, 2013).

Quando iniciamos o dialogo sobre essas trajetorias até chegar ao Centro,
observamos que somente duas das docentes que colaboraram com a pesquisa eram
oriundas de Sapeacu, sendo inclusive moradoras da zona rural. Os demais
professores relataram ser de cidades circunvizinhas. Essa carateristica foi ressaltada
ao longo de todo o dialogo, pois no entendimento dos docentes essa condi¢ao torna
ainda mais desafiadores os processos de contextualizacdo e reterritorializacdo dos
curriculos da instituicao, fazendo com que o reconhecimento das especificidades de
seus sujeitos/comunidades seja na maioria das vezes superficial diante das
urgéncias pedagogicas e das limitacdes do espaco/tempo no qual essas acdes sao
construidas.

Essa caracteristica na composi¢cao do corpo docente das escolas do campo
nao é especificidade da instituicdo pesquisada, mas tem implicacdes diretas na
composicdo de curriculos e na construcdo da identidade escolar. Essa categoria foi
bem destacada no “Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo do Campo”,
guando algumas preocupacfes emergiram:

[...] pode-se construir uma cultura rural quando a maior parte dos
docentes vao da cidade para o campo? Essas sdo questdes sérias
gue precisamos pesquisar, porque nao construiremos a escola do
campo sem construirmos um perfil, uma cultura docente dos
profissionais do campo (ARROYO, 2018, p. 2021).

Nesse sentido, as pesquisas em educacdo do campo apontam a necessidade
de compreender a cultura constituida a partir das diferentes subjetividades docentes.
Entretanto, existe uma preocupacéo subjacente que problematiza a construcao dos
curriculos das escolas por docentes que ndo pertencem ao campo € que nao
compreendem a cultura e especificidades campesinas. Essa reflexdo acerca de
fazer curriculo estando na condi¢cdo de “visitante” da cidade permeia e preocupa o

corpo docente que participou das rodas de conversa:

Como é que a gente fala de alunos do campo, sujeitos do campo se
nos, a grande maioria da escola vem de outras cidades e a gente
nado conhece quem sdo de fato esses estudantes. Entdo, muito
diferente de vocé que ja esta na cidade, que mora na cidade, a
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maioria dos professores, quase todos eles, chegam na escola e eles
descobrem quem sao essas pessoas a partir do que encontra na sala
de aula, e nem sempre a gente consegue de fato entendé-los, né e
saber de fato.

(Trecho da roda de conversa com os docentes da unidade - Prof.
Jenipapo).

Esse primeiro momento colocou em evidéncia a primeira fragilidade do corpo
docente diante da praxis curricular aqui pesquisada, entretanto, os proprios docentes
apresentam a possibilidade de aprimoramento do curriculo a partir do que eles
chamam de "rompimento dos muros da escola”, numa proposta de conhecimento do
campo e da comunidade onde o processo educativo esta se construindo. Dois dos
professores citaram inclusive a necessidade de projetos como escolas itinerantes®?
para que o corpo docente adentre essas comunidades e as conhecam.

[...] se vocé pega a minha escola antes eu conseguiria caracterizar
brilhantemente [...] Oxe, com certeza! Eu conhego os pais, eu fui
para a comunidade, a gente fez Colégio Itinerante, os pais iam |4 na
escola, os pais ja tinham ouvido falar de mim, eu bati baba com os
estudantes, eu conhecia os estudantes porque eu fui na bica...”
Entdo eu conheco esses estudantes. Esses estudantes ao longo
desse processo de dois anos, eu ainda ndo os conhego e por ndo os
conhecer fica dificil propor as atividades ainda assim nesse percalco.

Y

Mas ai respondendo a pergunta da Débora, eu tenho essa
sensibilidade, eu me preocupo... (Trecho da roda de conversa com
os docentes da unidade - Prof. Macaubas).

Essa preocupacéo dos docentes em romper 0os muros da escola ja vem sendo
pautada por Hammel, Farias e Sapelli (2015), que defendem a construcdo de
curriculos das escolas do campo tomando como base um inventario de realidade,
que “consiste em [um] diagndstico etnografico preciso e detalhado da realidade na
qual estdo situadas as escolas e sua construgao” (p. 74). Desse modo, para além
das questdes vinculadas aos conhecimentos cognitivos, o processo formativo
plasmado nos curriculos escolares estaria ancorado nas materialidades sociais,
econdmicas e naturais das comunidades onde as escolas estdo inseridas. Essa
concepgao foi adotada aqui na Bahia e subsidiou a constru¢géo das Orientacfes e
Diretrizes para a elaboracéo dos curriculos das escolas do campo.

As inquietacdes dos docentes no que tange ao pertencimento e propriedade
para construgdo de curriculos, juntamente com a proposicdo de Inventario de

Realidade, revelaram que € imprescindivel que o corpo docente e comunidade se

22 A escola itinerante foi descrita pelos docentes como acdes em que a escola vai a comunidade e
cria vinculos através de visitagdes e atividades pedagogicas fora da escola.
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avizinhem para a construcédo de uma cultura e de um curriculo do campo, sem a qual
a organizagéo pedagodgica corre seérios riscos de esvaziamento da materialidade que
compde as trajetdrias docente e discente.

Sabendo que a maioria dos docentes ndo eram oriundos da cidade, e que
este distanciamento reverbera nos atos de curriculo, come¢camos a pensar suas
trajetorias profissionais e buscamos de forma coletiva compreender suas chegadas a
Educacdo Profissional no atendimento dos sujeitos do campo. Assim, ao
conhecermos as diferentes trajetérias docentes, as sistematizamos no que concerne
aos vinculos com a Educacdo do Campo (EdoC) e a Educacédo Profissional (EPT),

elaboramos o quadro a seguir:

QUADRO 4
TRAJETORIA FORMATIVA DOS PROFESSORES
COLABORADORES EXPERIENCIA NA EDOC EXPERIENCIA NA EPT
PROF. MACAUBAS EXPERIENCIA ANTERIORES PRIMEIRA ATUACAO
PROF . LARANJEIRAS PRIMEIRA ATUACAO EXPERIENCIA ANTERIORES
PROF. MURICI PRIMEIRA ATUACAO PRIMEIRA ATUACAO
PROF. TAPERA EXPERIENCIA ANTERIORES PRIMEIRA ATUACAO
PROF. JENIPAPO PRIMEIRA ATUACAO PRIMEIRA ATUACAO
PROF. PALMEIRAS EXPERIENCIA ANTERIORES PRIMEIRA ATUACAO

Fonte: Elaboragéo da pesquisadora (2022).

Nas narrativas das trajetérias docentes, 0s sujeitos do campo e a educacao
profissional ocupam trés lugares:
1) O do grupo de docentes que conhecem a realidade dos sujeitos, pois sao
também do campo e percebem em seus trabalhos uma fluidez nessa
contextualizacao curricular;
2) O do grupo de professores que se encontram pela primeira vez com estes
sujeitos dentro da sala de aula e precisam partir para uma apropriagdo do
sujeito/territério dentro do acontecimento do curriculo;
3) O do grupo em que a primeira atuacao profissional na EPT acontece dentro
do Centro, sem qualquer formacé&o ou preparagao anterior.

Essas trajetorias fazem com que os docentes se sintam desbravando e
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buscando compreender o curriculo integrado, ao passo que tém a tarefa de articula-
lo com as especificidades de sujeitos do campo que ainda estdo a conhecer. Esse
movimento se faz no acontecimento do curriculo, no qual fazer, refletir e conhecer
estdo numa dinamica integrada da propria docéncia. Essa condicdo cria uma
necessidade de formacdo continuada no locus de pesquisa, identificada pelos
docentes como necessidade basica para melhor proposi¢cao desse curriculo.

A falta de formacédo docente e de critérios para designa-los para atuacdo em
contexto tdo especifico, no Ensino Médio Integrado do campo, nos faz retomar as
intencdes politicas que estdo subjacentes na prépria histéria da Educacdo do
Campo. A fragil existéncia das escolas do campo, tanto do ponto de vista das
estruturas fisicas, quanto do acesso e permanéncias dos sujeitos campesinos, esta
imbricada com a dificuldade de pensar os curriculos dessas instituicdes. No relatorio
“‘Educacdo Para Todos No Brasil — 2000 — 2015” ja se apresentava essa
preocupacao:

[...] vamos constatar que o FUNDEB, Salario Educagcdo, FNDE —
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, Pagamento do
Piso Salarial dos Professores, entre outras medidas, ainda séo
insuficientes para garantir a infraestrutura e o bom funcionamento
das escolas, o que requer medidas estruturantes para que a escola
do campo avance e cumpra a sua funcdo social de garantir as
criangas, 0s jovens e o0s adultos do campo 0 acesso ao
conhecimento cientifico, classico para que sejam desenvolvidas as
funcdes psiquicas superiores no éambito do curriculo escolar
(SANTOS et al., 2019, p. 399).

Arroyo (2015) defende que a nédo existéncia ou precarizacdo das escolas do
campo estdo também relacionadas ao préprio curriculo. Na visdo do autor, a luta por
curriculos construidos para/com os sujeitos do campo precisa estar precedida pela
propria existéncia de escolas do/no campo. Essa vinculacdo existencial é
evidenciada na trajetéria de uma das docentes, e nos faz retomar o processo de
nucleagdo no municipio e suas ressonancias nos curriculos escolares,
compreendendo que, assim como aponta o relatorio supracitado, as condiges
fisicas das escolas tém relagdo direta com o curriculo. Isto é possivel verificar na
transcricdo abaixo, nas quais constam as narrativas de uma docente que também ja
atuou como Secretéaria de Educacdo do municipio:

[...] Em Sapeacu a populacéo é predominantemente rural e no campo
nés tinhamos 23 escolas e havia aquela sede, aquele
guestionamento, aquela vontade de ver as escolas do campo
acontecerem.
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[...] Entdo lutei muito e teve muitas vitérias, eu acompanhei de perto
e acompanhei muitas conquistas para a educagdo do campo...
estruturacdo de escolas de cinco localidades através dos programas
do MEC, né do FNDE. E ai eu fazia de tudo para enviar os projetos,
viabilizar os recursos e ver realmente acontecer e aconteceu né, em
algumas localidades, mas ao mesmo tempo eu também vi escolas
fecharem, pressionado pelo sistema de educacgéo.

[...] Entdo nos também fomos desafiados com isso a enfrentar o
fechamento de escola e lugares onde a prépria comunidade se
reunia para pedir que fechasse porque eles tinham onibus para ir
para dizer que n&o queria colocar o filho ali porque ali era muito
limitado porgue tinha o 6nibus para ir para a cidade 14 as creches os
ambientes eram muito mais ricos. (Trecho da roda de conversa com
os docentes da unidade - Prof. Palmeiras).

O relato da docente ratifica que € impossivel tratar do curriculo das escolas do
campo sem pautar as tensdes e disputas acerca de sua existéncia, tanto do ponto
de vista da materialidade de suas estruturas, quanto do pedagogico. Ao destacar o
processo de fechamento de escolas e o numero inexpressivo de revitalizacbes das
escolas do campo, localizadas nas comunidades de origem dos camponeses, €
compreensivel o posicionamento de algumas localidades no que tange ao
fechamento e a preferéncia em deslocar seus filhos para escolas mais bem
assistidas. Assim, consideramos importante fazer um adendo para descrever a
escola e melhor contextualiza-la. A escola conta com cinco salas destinadas ao
administrativo e ao pedagogico (dire¢do, vice-direcdo, secretaria, sala de
professores e coordenacdo), nove salas de aulas, amplas e arejadas, um auditério,
dois laboratérios de informatica, espacos de convivéncia e uma quadra que se
encontra em reforma. Como é possivel observar nas fotografias abaixo:

Fotografias 3e4

Salas de Aulas

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2022)
Fotografia 5
Auditério da escola
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Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2022).

Fotografia 5
Laboratério de informatica 1

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora (2022).

O depoimento do Prof. Palmeiras reafirma o quanto curriculo e espaco fisico
estdo imbricados, e gque justamente por isso a luta por escolas dignas é pauta da
Educacdo do Campo. Essa reivindicacdo ancora-se na compreensao de que o
curriculo se faz também no espaco-tempo escolar, através do qual € possivel
construir atividades formativas. Assim, 0 espaco € visto como ambiente educativo,
no qual se preconiza um curriculo vinculado a materialidade da vida do campo e a
uma formagao integral. Nesse sentido, a luta pela existéncia de escolas do campo e
no campo € também uma luta por curriculos especificos, e estes associam-se a
espacos dignos de aprendizagens, como apontam Caldart et al. (2017).

O relato da docente acerca da prépria trajetoria nos possibilita inferir como o
fenbmeno da nucleacdo tem uma correspondéncia com a precarizacao das escolas
do campo. O fato de o Centro, localizado em uma zona urbana, atender
majoritariamente sujeitos oriundos de varias comunidades rurais, tendo uma

estrutura fisica que atrai a populacdo da cidade, deixa subjacente a histérica
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situacdo das escolas e curriculos pensados para a populacédo do campo.

Nesta subsecdo iniciamos a discussédo sobre como a formagéao docente e as
experiéncias atravessam o curriculo escolar, mas essa categoria perpassa tambéem
a discussdo da proxima subsecdo, haja vista que trataremos das percepcdes

docentes e como suas concepc¢des estao arraigadas nessa construcao.

5.3 PERCEPCAO DOCENTE SOBRE O CURRICULO INTEGRADO

A discussdo a respeito dessa categoria se deu de forma mais intensa e
suscitou varios aspectos relevantes para a analise da implementacdo do curriculo
integrado no contexto da educacdo na Bahia. Inicialmente trouxemos algumas
perguntas mobilizadoras para que ao longo da roda de conversa pudéssemos
melhor analisar o curriculo integrado, buscando como fonte de analise as acdes
docentes diante da necessidade de construcao deste.

De forma inicial, os docentes foram convidados a pensar sobre o conceito de
curriculo, para uma compreensdo sobre a visdo deles a respeito do conceito-
dispositivo e a partir dessa socializacdo seria possivel nos aprofundarmos nos
proprios atos de curriculos do Ensino Médio Integrado. Nesse primeiro momento, as
conceituacoes feitas pelos docentes apontaram para “concepgdes e praticas
curriculares que apresentam o curriculo como algo naturalizado, um “a 13",
percebido como guia, no estilo manual de conhecimentos concebidos e organizados”
(MACEDO, 2013, p. 21). Como € possivel observar nas falas abaixo:

No meu caso eu entendo o curriculo justamente como esse
documento que vai orientar mesmo a questdo dos componentes
curriculares de cada disciplina, como a Prof. Murici falou, quais
assuntos vem pra cada, para cada periodo, para cada ano, e
também a gente sabe, que a gente tem um documento orientador, o
documento curricular da Bahia, o DCRB que ele da essa orientacéo
da gente pode sim trazer a regionalidade, a realidade do nosso
alunado para dentro da sala de aula. Ele traz o que os alunos
precisam ver, de uma forma geral, mas também indica que essa
regionalidade, esta localidade deve aparecer dentro do dentro dos
componentes ai (Trecho da roda de conversa com os docentes da
unidade - Prof. Tapera).

A fala do Prof. Murici descreve o curriculo de forma mais sintética como “O
caminho a ser seguido”, mas salienta que existem possibilidades de flexibilizacdo de

acordo com o contexto das escolas e do publico-alvo, sendo dessa forma o curriculo
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uma diretriz para adaptacdes escolares. Estabelecer o dialogo sobre os atos de
curriculo perpassando pela compreensdo que os docentes tém sobre ele foi
imprescindivel, e ratifica o quanto as prescricbes e as politicas curriculares
consolidaram ao longo dos anos uma visao de exterodeterminacdo curricular, na
qual tanto a sociedade quanto os proprios docentes se percebem como
epifendmenos, como afirma Macedo (2013).

Essa visdo € nociva para a construcao de curriculos escolares, visto que ela
se ancora numa concepcéao de que os documentos curriculares podem dar conta da
diversidade de contextos a partir da simples flexibilizacdo curricular, colocada em
funcionamento, muitas vezes, como apéndices complementares da ac¢do educativa,
deixando de pautar discussdes mais aprofundadas e criticas a respeito da
construcédo curricular como um todo.

Ao caminhar nessa discussdo do conceito de curriculo, refletindo sobre seu
carater prescritivo, e pautando uma reflexdo a respeito das implicacbes dessa
exterodeterminacdo, chegamos a uma concepc¢do mais critica, como € possivel
perceber na narrativa transcrita abaixo:

[...] conceitual de curriculo, na minha cabega assim vem com uma
ideia de encarceramento, por exemplo, uma ideia bem de prender o
professor dentro de um sistema que muitas vezes é muito fruto de
uma ideia do Capital que quando a gente vai olhar o curriculo, boa
parte € um curriculo muito estadunidense ou eurocéntrico e acaba
vinculando muitas ideias do que eles acabaram vendendo que a ideia
fruto de um capital e que acaba sendo também um instrumento de
poder, como se o0 professor conseguisse assumir, vestir esse
curriculo e conseguir controlar, através da sua pratica docente, esse
instrumento de poder. Obviamente que eu ja ndo enxergo mais
assim, né? A minha pratica docente, ela ja passou por outros
vinculos, mas durante muito tempo eu nao verbalizei isso, mas
guando eu me vejo, eu me vejo dentro da ideia de curriculo dentro
dessa perspectiva (Trecho da roda de conversa com os docentes da
unidade - Prof. Macaulbas).

A fala do docente remonta a uma perspectiva muito cara para a andlise critica
do curriculo, principalmente quando discutimos os principios da Educag¢do do Campo
e do Curriculo Integrado. Ao apontar para as determinantes econdmicas vinculadas
a construcao de curriculos, retomamos a defesa de Silva (2020), quando afirma que
o curriculo é dispositivo de poder, e que o proprio ato de selecionar os
conhecimentos e de legitima-los € uma operagéo de dominio.

Essa analise do participe da pesquisa ratifica 0 quanto € preocupante que

docentes tenham uma visao simplista deste dispositivo como “papéis burocraticos”
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ou “caminho a ser seguido”, pois a problematizacdo destes pretensos manuais do
que os alunos precisam aprender engendra também a deslegitimacdo de outros
conhecimentos, nos quais os sujeitos do campo s&o historicamente decretados “sem
saberes”. A partir desta fala do docente, surgiram novas inquietagdes que serao
mais bem discutidas no decorrer desta secao.

No segundo momento, as reflexdes foram mais direcionadas ao curriculo
integrado, propondo pensar 0 que seria essa proposta e de como de fato ela
acontece dentro do Centro. Esse direcionamento tirou os docentes do eixo de ver o
curriculo como acéo de fora para dentro da escola, e os p6s em um lugar de se
perceberem nessa construcao.

Quando iniciamos as discussbes sobre o curriculo integrado, os docentes
foram unanimes em dizer que a proposicao de curriculo integrado diz respeito a uma
vinculacéo do curriculo da base e da area técnica, de modo que 0s conhecimentos
dialoguem para uma aprendizagem mais integradora. Entretanto, algumas
problematicas foram levantadas e descritas por alguns docentes:

N&do é uma coisa facil porque vem de uma formacdo académica
também (ai eu t6 falando da minha formagédo académica enquanto
professor licenciado de Biologia) pensar esse curriculo integral; ele
nao foi pensado, ndo foi articulado em nossa graduacédo (Trecho da
roda de conversa com os docentes da unidade - Prof. Macaubas).

A gente entra no estado para ser professor da disciplina da qual a
gente foi formado, mas a gente é obrigado a trabalhar com outras
disciplinas para garantir empregabilidade. Entédo vocé descobre como
trabalhar com aquela disciplina na sala de aula e a gente esta
fazendo isso. Notério Saber (Trecho da roda de conversa com os
docentes da unidade - Prof. Murici).

As narrativas supracitadas evidenciam duas problematicas que reverberam na
construcdo do curriculo integrado. A primeira diz respeito a fragmentacdo na
construcdo de conhecimento e na formacao e a segunda diz respeito a precarizacao
do trabalho docente em fungéo do funcionamento do curriculo proposto.

Trataremos a priori da primeira probleméatica de cunho formativo. No dizer de
Ramos (2008a), os docentes das diferentes areas foram formados a partir da
concepgao positivista da ciéncia, na qual a ciéncia foi fragmentada e hierarquizada
em diferentes campos. Essa fragmentacdo deu conta de conceber objetos de

estudos especificos, buscando aprofundamentos em seus campos epistemoldgicos
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sem os considerar em suas totalidades. Por esse motivo, Macedo (2011) considera
que:

Aprendemos a olhar o mundo em pedacos e de maneira
incomunicavel, a ndo compreender totalizacdes relacionais em
movimento, como séo a vida, a sociedade, a educacéo, a escola, um
ser em formacgéo etc. E ai que entendemos o mundo via nossos
curriculos como pedacos de geografia, pedacos de historia, pedacos
de biologia... (p. 20).

Ao perceber uma fragilidade em sua propria formacédo, o docente trouxe em
tela uma das principais probleméticas quando se trata de integrag&o curricular, pois
a fragmentag&o que nos atravessa na nossa formacao se constitui muitas vezes uma
barreira para pensar e construir praticas pedagogicas que ponham em dialogo e em
comunicacdo os conhecimentos das diferentes reas de conhecimento.

Desse modo, considerando a integracdo em seu proposito formativo, é
possivel deduzir que essa fragmentacdo que perpassa a formacdo do professor e
chega aos alunos tem intencdes politicas e sociais. Macedo (2011) faz um alerta e
defende que “a simplificacdo também pode ser social e culturalmente perversa, na
medida que aceita tomar a parte pelo todo, alienando-se num fragmento como uma
pretensa verdade totalizada e agindo segundo ela” (p. 21).

Por outro lado, embora a formacdo fragmentada em disciplinas tenha um
carater positivista e precise ser repensada a partir da proposicdo de formacfes que
ponham em dialogo os diferentes campos de conhecimentos, ainda que os docentes
se aprofundem nas especificidades de suas disciplinas, é preocupante que a
docéncia aconteca fora de suas areas de habilitacdo e sem formacdo adequada dos
professores. Isso sem duvida pode provocar um processo de esvaziamento dos
curriculos, ainda mais quando se pretende uma integragao curricular.

Ao prosseguirmos nos didlogos sobre os atos de curriculo pensados para a
integragao curricular, os docentes destacaram alguns momentos em que buscaram
promover essa integracdo, sendo possivel perceber esforcos para que esse
conhecimento seja posto em dialogo. Entretanto, os proprios docentes destacam que
ainda existe um engessamento das disciplinas da Base Comum em relacdo as da
area técnica, e vice-versa, como se fossem conhecimentos distintos, o que, na visao
deles, impossibilita dizer que ha de fato uma integracdo. A transcricdo abaixo
mostram exemplos de tentativas de integracdo e as analises feitas pelos proprios

docentes.
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No meu caso, sou professora de Histéria, mas ja passei por varias
disciplinas, inclusive as da area técnica, o que eu vejo € que ha uma
separacao das disciplinas da base e as disciplinas da &rea técnica.
[...] Até quando vocé vai pesquisar as ementas dos cursos, 0s
préprios assuntos sugeridos nas ementas, elas néo trazem essa
integracdo. Entdo, quando a gente vai falar do mundo do trabalho, a
gente fala mais mesmo do mundo das disciplinas da area técnica.
Entdo eu, como professora de Historia, o que eu fagco dentro dessas

s

disciplinas é contextualizar mesmo com a questdo histérica, do
trabalho... quando eu dou aula nas disciplinas do mundo do trabalho
ai eu vou contextualizar historicamente o que foi o trabalho (Trecho
da roda de conversa com os docentes da unidade - Prof. Tapera).

A reflexdo feita pela primeira docente estd diretamente relacionada a
formacdo fragmentada que nos faz ver os fendbmenos estudados de forma
compartimentada, como ja destacamos anteriormente, e no admbito do curriculo
integrado cria a falsa concepgéao de que sdo campos de conhecimentos distintos.
Entretanto, Ramos (2008a) salienta que a compreensdo e implementacdo do
curriculo integrado precisa se ancorar na compreensdo de que os conhecimentos
gerais s6 se sustentam se estudados de forma a compreender as forgas produtivas
gue Ihes sdo subjacentes, ao passo que 0s conhecimentos técnicos sé poderdo ser
compreendidos e sustentados a partir da compreensao do contexto de producao e
aplicabilidade social.

Vale destacar que, embora os docentes ndo tenham passado por formacéao
continuada durante a implementacdo do curriculo integrado, as discussfes
realizadas na roda de conversa possibilitam inferir o trabalho de pesquisa e reflexao
docente no sentido de fazer a integracdo acontecer, possibilitando ver os atos de
criacdo curricular destes, em meio as errancias e itinerancias solitarias.

Em dado momento da roda de conversa, os professores comecaram a refletir
sobre a contradicdo que existe na proposicdo do curriculo integrado e na
organizacdo das matrizes que determinam as disciplinas que os alunos devem
cursar ao longo dos trés anos de Ensino Médio. Inserimos abaixo a matriz de um dos
cursos ofertados pelo Centro para melhor compreendermos a pertinéncia da fala dos

docentes.
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IMAGEM 2
Matriz Curricular do Curso Técnico em Administracao
Eixo: Gestéo e Negocios
Curso: Técnico em Administragio
Turno: IModalidade: EPI

Carga Horaria Semanal e Anual

COMPONENTES CURRICULARES 10. ANO 20. ANO 30.ANO CH Total
Base Comum -BC Semanal | Anual | Semanal| Anual |Semanal| Anual
Lingua Portuguesa e Redagdo 3 120 3 120 3 120 360
Lingua Estrangeira Moderna 0 0 2 a0 0 0 80
Educagao Fisica 2 80 0 0 0 0 80
Arte 0 0 0 0 2 80 80
Matematica 3 120 3 120 3 120 360
Fisica 2 80 2 80 1 40 200
Quimica 2 80 2 80 1 40 200
Biologia 2 80 2 80 1 40 200
Histaria 2 80 2 80 0 0 160
Geografia 2 80 0 0 2 80 160
Filosofia 2 80 0 0 0 0 80
Sociologia 2 B0 0 0 0 0 80
Higiene, Salde e Seguranga no Trabalho 0 0 0 0 1 40 40
Projeto de Vida 2 80 1 40 0 0 120
Mundo do Trabalho, Empreendedorismo e 2 80 1 40 2 80 200
Sub Total 26 1.040 18 720 16 640 2.400
Formag&o Profissional - FP
Economia e Mercado 0 0 1 40 0 0 40
Gestao e Impactos Socioambientais 0 0 1 40 0 0 40
Fundamentos da Administracédo 1 40 0 0 0 0 40
Administracio do Terceiro Setor 0 0 0 0 1 40 40
Gestao de Pessoas 0 0 1 40 0 0 40
Direito Aplicado 0 0 0 0 1 40 40
AdministragGo Mercadologica 0 0 0 0 1 40 40
Contabilidade Geral 1 40 0 0 0 0 40
Gestao de Operagbes Logisticas 0 0 0 0 1 40 40
Gestao de Qualidade 0 0 0 0 1 40 40
Administracao Financeira 0 0 0 0 2 80 80
Sistema de Informacgdes Gerenciais 0 0 0 0 2 80 80
Contabilidade Gerencial e de Custos 0 0 1 40 0 0 40
Inglés Instrumental 0 0 1 40 0 0 40
Portugués Instrumental 1 40 0 0 0 0 40
Métodos e Técnicas Administrativas 0 0 2 80 0 0 80
Gestao de Produtividade 0 0 2 80 0 0 80
[Sub Total 3 120 9 360 9 360 840

MTC+PE I+PE ll+Estagio ou TCC

Fonte: SUPROT (2019).

Sobre a matriz e sua contradicdo em relacdo a pretensdo de curriculo

integrado, os docentes tecem algumas criticas:

As vezes vocé tem um excesso de disciplina, mas que uma so
disciplina daria conta de um determinado conteldo porque
justamente vocé vai acabar contextualizando integrando o curriculo
de outras formas com outras tematicas (Trecho da roda de conversa
com os docentes da unidade - Prof. Macaubas).

Aqui Inclusive tem disciplinas que ndo da nem para imaginar serem
ministradas por professores diferentes, por exemplo, eu estava no
terceiro ano na terceira série de administracdo com gestao de
pessoas e produtividade estava dando para trabalhar direitinho. S6
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gue gestado de pessoas foi para outro professor. Ai quando vocé vai
trabalhar a gestdo da produtividade sem gestdo de pessoas acaba
que a disciplina fica perdendo um sentido [...] vocé ja ndo sabe até
onde vocé pode ir porque ele esta ministrando na outra disciplina
(Trecho da roda de conversa com os docentes da unidade - Prof.
Laranjeiras).

As falas dos docentes evidenciam um descompasso entre a proposta de
integracdo e as matrizes que orientam a oferta dos cursos. A hiperdivisdo do
curriculo em varias disciplinas que comungam inclusive conteudos e a restricao
destas a uma hora/aula semanal denotam um descompasso com a propria proposta
de integracdo do curriculo, sendo possivel concluir que esta divisdo néo diz respeito
a possibilidade de um aprofundamento sobre temas especificos, tendo em vista que
algumas tematicas atravessam varias disciplinas.

Obviamente a integracao curricular ndo significa a extingdo das disciplinas no
curriculo, mas ela pressupde que 0s conceitos e 0s conteudos destas vao ser
aprendidos em um sistema relacional que aponta para uma totalidade dos
fendmenos, como descreve Ramos (2008b). Por outro lado, a divisdo excessiva das
disciplinas pode fragmentar conceitos e contetdo, tornando-os meros insumos para
aprendizagens especificas, condicdo que nado dialoga com a concepc¢ao de curriculo
integrado, tendo como base o principio da politecnia e a educacdo omnilateral.

A supervisdo das disciplinas reverbera de duas maneiras na constru¢cao do
curriculo integrado:

Eu percebo que hoje uma das maiores dificuldades que nos temos é
0 numero de disciplinas. A gente da &rea técnica tem um nimero de
disciplinas muito grande. E isso acaba dificultando o trabalho da
gente no sentido de avancgar nessa discussdo de ensino integrado
entre as outras das outras areas porque a gente ja tem uma
dificuldade tdo grande de conseguir dar conta desse numero de
disciplinas e ali cada disciplina tem as vezes uma aula na semana e
dentro dessa aula vocé precisa estabelecer todas as necessidades
gue a disciplina demanda de fazer atividade, de dar assunto, isso
acaba consumindo todo o tempo da gente. Na minha perspectiva ao
analisar a ementa dos cursos, eu acredito que algumas disciplinas
poderiam ser integradas. Por exemplo: marketing. Eu pegava todas
as disciplinas de marketing e conseguia me integrar ali. Se tivesse
trés disciplinas ali naquela turma que fossem relacionadas com a
area de marketing, essas disciplinas deveriam ser trabalhadas
naquele ano pelo mesmo professor (Trecho da roda de conversa
com os docentes da unidade - Prof. Laranjeiras).

Assim, a professora reafirma o nimero excessivo de disciplinas como barreira

para se pensar a integracdo curricular e aponta ao mesmo tempo para a
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precarizacao do trabalho docente ao assumir um namero muito grande de disciplinas
para fechar sua carga horaria. Para além disso, os docentes consideram que o
trabalho de integracéo fica comprometido por dois fatores essenciais:

1) A contratacao por selecbes Regime Especial de Direito Administrativo (REDA)
cria um fluxo continuo de professores atuando na escola e limita a continuidade do
trabalho pedagogico, sendo necessaria continua reapropriacdo dos profissionais da
identidade da escola, de seus sujeitos e da perspectiva de integracdo curricular.

S6 uma coisa que eu lembrei aqui que eu acho que também interfere
nesse trabalho de integracdo, é a mudanca de professores, a
chegada e saida de professores, esse fluxo, esse movimento que o
centro técnico promove a partir das demandas que sdo apresentadas
dos cursos, isso também traz um desequilibrio nessa construcdo
desse trabalho [Nao existe concurso para professor efetivo da area
técnica na rede estadual] Grifo nosso (Trecho da roda de conversa

com os docentes da unidade - Prof. Jenipapo).
2) Outro aspecto levantado como entrave na integracao curricular diz respeito a
formacdo inicial docente. Os Centros possuem professores licenciados e professores
bacharéis, vinculados ao curso da area de sua formacdo. Nas discussdes, a
auséncia de uma formacéao didatica e o fato de em grande medida os docentes da
area técnica terem sua primeira experiéncia docente nos Centros foram levantados

como dificultadores dessa agéo.

Existem outras coisas. Eu acho que a falta das disciplinas
pedagdgicas para o pessoal da area técnica, eu acho isso um ponto
dificultoso na hora da discusséo. Se a gente for avaliar quando eles
fazem analise do nosso corpo discente a gente encontra uma
dificuldade nessa andlise pedagbgica, nessa andlise de
aprendizagem mesmo, esse perfil, acho que eles acabam trazendo
um discurso muito mais incidente na perspectiva cognitiva dos
nossos estudantes ou entdo da falta de interesse deles (Trecho da
roda de conversa com os docentes da unidade - Prof. Macaubas).

A analise feita pelos docentes converge com a compreensao de Alves (2020),
que considera que a contratacdo de professores bacharéis no Ensino Médio
Integrado alinha-se a perspectiva de notério saber, através da qual estes sao
autorizados a lecionar sem ao menos terem uma formacdo pedagdgica, condicao
que precariza tanto a forca de trabalho destes, quanto pode repercutir na qualidade
do ensino e articulacao curricular. Assim, a autora salienta:

Ter conhecimento técnico ndo pode ser suficiente para atuagdo em
sala de aula pois para ensinar bem € necessario conhecer os
fundamentos dos processos didaticos que facilitam o entendimento
por parte do aprendente; € preciso adquirir 0s elementos conceituais
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necessarios para a reflexdo sobre a funcdo social da escola; é
fundamental possuir uma noc¢do, ainda que panoramica, sobre a
legislacéo e a literatura educacional com as concepc¢des atuais sobre
planejamento educacional, avaliagdo da aprendizagem, incluséo
educacional etc. Essa preparacao didatico-pedagdgica s6 acontece
em cursos de licenciatura (ALVES, 2020, p. 68).

Quando voltamos 0s nossos olhos para pensar essa integracdo para o
atendimento dos sujeitos do campo, as questdes levantadas nas subsecbes
anteriores se reforcam na preocupacdo dessa sensibilidade docente em
compreender os territdrios, 0os sujeitos na condi¢cdo de nao licenciados.

O grande desafio eu acho que é fazer com que os professores das
disciplinas técnicas que a gente esta falando, consigam se apropriar
desse territério de identidade dos estudantes. Nos também,
obviamente. Mas eu td falando porque eu acho que pelo fato da
licenciatura a gente acaba permeando isso com maior facilidade do
gue o pessoal da area técnica. Acho que se apoderar e conhecer
esses sujeitos primeiro, e ai pra tentar conhecer esses sujeitos vocé
vai tirar um pouco esse preconceito, essa ideia que ja tem formada
desses estudantes; [...] territorio de identidade e eu acho que néo é
lendo, e conhecendo mesmo 0s sujeitos, a vivéncia desses sujeitos,
trocando ideia com esses sujeitos para que a partir do conhecimento
desses territérios de identidade surjam ideias de como a minha area
técnica consegue desenvolver uma relacdo com a educacdo e ai
fazendo a educacédo para a Otica do trabalho mesmo. O trabalho
como pilar para essa aquisicdo de conhecimento (Trecho da roda de
conversa com os docentes da unidade - Prof. Macaubas).

Os docentes demonstram em suas harrativas a consciéncia da potencialidade
do curriculo integrado, e possibilitam verificar através das suas narrativas os atos de
curriculo na direcdo dessa concepc¢ao. Entretanto, existem condi¢des, gradeamentos
curriculares oriundos das proprias politicas de curriculo, agregadas a outras politicas
que dificultam a vivéncia e constru¢do de forma mais fluida dessa integragao.

Quando buscamos compreender a integracdo a partir do PPP da escola,
investigando as concepgdes que estdo expressas nele, encontramos 0 pressuposto
de curriculo por competéncia como perspectiva para o desenvolvimento profissional
no Ensino Médio Integrado, ancorado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Profissional Técnica de Nivel Médio. Fizemos um recorte do documento

para que seja possivel visualizar essa compreensao:
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IMAGEM 3

Dimensao Curricular

Para alcancar o desenvolvimento de tais aptidoes o curriculo por competéncias
surge como poderoso propulsor para a integracdo dos conhecimentos, habilidades e
atitudes inerentes ao mundo do trabalho, sendo assim norteador dos processos de ensino
e aprendizagem dessa unidade. Assim, a articulagdo entre contetidos inerentes ao
Ensino Médio e ao Ensino Técnico profissional podem ser melhor articulados, tendo em
vista a possibilidade de um trabalho interdisciplinar e contextualizado, mesmo quando

se atende em nivel subsequente.

Desta forma, Segundo Irigno (2002) essas competéncias podem ser entendidas
como potencializadoras de aprendizagens significativas e uteis para o desempenho

produtivo e em situagoes vinculadas com a realidade.

Fonte: PPP da escola (2019).

Ramos e Ciavatta (2012b) refletem que a proposicéo de diretrizes curriculares

com base nas competéncias vislumbra um “trabalhador competente e adaptado” (p.

21) sob a mesma égide tecnicista do capitalismo, porém com um espirito inovador.

Assim, para as autoras, 0os componentes curriculares sdo pensados a partir de

saberes (saber fazer, saber ser, saber conviver), nos quais esses saberes s&o

mobilizados para a resolucdo de problemas na atuacdo profissional, visando

eficiéncia e eficacia. Todavia, a proposicao de integracdo existente no documento

elaborado como contraproposta da diretriz supracitada apontava para uma outra

direcéo:

A ideia de formagéo integrada sugere superar o ser humano dividido
historicamente pela divisdo social do trabalho entre a agédo de
executar e a acao de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se de superar
a reducdo da preparacdo para o trabalho ao seu aspecto
operacional, simplificado, escoimado dos conhecimentos que estéo
na sua génese cientifico-tecnolégica e na sua apropriagdo historico -
social. Como formacdo humana, 0 que se busca € garantir ao
adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formac&o completa para a leitura do mundo e para a atuagdo como
cidaddo pertencente a um pais, integrado dignamente a sua
sociedade politica (BRASIL, 2010, p. 40).

Assim, a concepcdo de curriculo integrado tem como premissa o trabalho

enquanto principio educativo, através do qual os sujeitos serdo formados para a

“‘compreensdo das dinamicas socio-produtivas das sociedades modernas, com as

suas conquistas e 0s seus revezes, e também habilitar as pessoas para o exercicio
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autbnomo e critico de profissdes, sem nunca se esgotar a elas” (CIAVATTA;
RAMOS, 2012b, p. 25).

O Curriculo Bahia também aponta, ainda que superficialmente, para essa
premissa: “a pertinéncia, o significado, a coeréncia, a coesdo e a consisténcia de
conteudos, articulados do ponto de vista do trabalho assumido como principio
educativo, contemplando as necessarias bases conceituais e metodolégicas”
(BAHIA, 2017, p. 43).

Ou seja, embora as concepg¢des de curriculo integrado sejam vistas como
antagonistas a proposicdo de curriculo por competéncias, este tem ocupado
contraditoriamente as diretrizes e orientacdes para a educacao profissional, estando
inclusive nos curriculos da escola. Fato esse que justifica inclusive o
desconhecimento dos docentes do trabalho como principio educativo enquanto eixo
estruturante da integracao.

Assim, podemos inferir que o desconhecimento da concepcao do trabalho
como principio educativo, eixo estruturante da proposta de integracdo curricular,
configura-se como um das principais fragilidades de fazer o curriculo da unidade
escolar, tendo em vista que essa concep¢ao engendra a compressdao de
interdisciplinaridades dos fendmenos sociais e ainda diz respeito a
complementaridade dos conhecimentos gerais e especificos dentro da formacao dos
sujeitos, reforcando assim o que os docentes identificam como problematica nas

suas acdes circulantes: auséncia de formacéo especifica para atuacédo na EPT.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O curriculo do Centro Territorial possibilita ver a autoria docente em suas
multiplas itinerancias para construir um curriculo que dialogue com a realidade dos
sujeitos do campo, ao mesmo tempo em que se propde uma abertura entre
conteiddos da base com os cursos ofertados na unidade. Por meio de
“exemplificagbes” ou “contextualizagbes”, as andancas dos docentes nos
possibilitam inferir que existe o entendimento de que a identidade e territorialidades
dos sujeitos do campo precisam ser apreendidas para a construgao curricular. Esses
atos de curriculo deixam transparecer a consciéncia docente de que o ato de ensinar
precisa se fazer em didlogo com os discentes, e de que a materialidade dos sujeitos
do campo ndo pode ser pensada apenas como estratégia didatica e construcdo
superficiais.

Nos relatos das diferentes situacdes didaticas que se constroem em sala para
buscar permear as necessidades de adentrar as realidades concretas e ao mesmo
tempo mobilizar esses saberes para uma compreensdo ampliada do mundo do
trabalho, foi perceptivel que essas acdes esbarram no distanciamento dos cursos
ofertados da realidade das comunidades atendidas, fazendo com que o curriculo se
constitua em recortes de proposicées dialégicas com territorio/sujeito e outros
recortes de curriculos feitos para o cumprimento das prescri¢cdes curriculares.

Esses recortes de curriculos que ora remontam 0s sujeitos e o territorio, ora
seguem o carater prescritivo, estdo imbricados também com a autoidentificacdo dos
sujeitos com o campo, fazendo com que os docentes se dividam em acgbes que
ratificam a identidade campesina por compreenderem que a negacdo desta se da
dentro de um processo histérico e por acdes que ignoram essa identidade, diante do
entendimento de que propostas didaticas que retomam a origem desses sujeitos
podem ser pouco significativas. Entretanto, Caldart (2009) e Arroyo (2020)
consideram que o curriculo de formacao dos povos do campo precisa pautar-se nas
matrizes pedagoégicas que remontam a territorialidade e as memorias de suas vidas
e de seus coletivos, para que sua apropriacdo tedrica fomente nos sujeitos do
campo uma formacdo critica e emancipatoria.

Nas narrativas docentes €& possivel perceber, por exemplo, o esforco em

transformar a ementa do curso de logistica, pensado para a producao industrial, para



112

a producdo agropecuaria®®, propondo assim que os alunos relacionem seus saberes
de experiéncia e apropriem-se de conhecimentos cientificos, ndo como ruptura, mas
como superacdo, como propde Freire (1996). Essas auto autorizacbes docentes
delineiam um curriculo que nasce nas entrelinhas da prescricdo, nasce da
sensibilidade docente em compreender que a docéncia se faz a partir dos saberes
do educando. Todavia, a criticidade docente esbarra sempre nos gradeamentos
curriculares, e retorna a fragmentacao entre conteudo e realidade, pois nem todas as
disciplinas que constituem as matrizes curriculares permitem essas alteragoes.

Ao pautar o territério como eixo estruturante do fazer curricular para esses
sujeitos, as falas carregadas de problematiza¢des afirmam a “sensibilidade” no olhar
para os discentes da unidade, sejam em situacbes didaticas pensadas para o
resgate da histérias e identidades, seja dentro de contextualizacfes feitas a partir
dos conteddos, pensadas para provocar uma tomada de consciéncia dos
estudantes.

Ao mesmo tempo, denotam uma preocupacao com a propria formacao no que
tange a saber lecionar diante das especificidades campesinas em contextos de
Educacédo Profissional. Essa autoanalise também evidencia a preocupacdo docente
quanto ao regime de contratacdo de professores “REDAS” no que concerne a
apreensédo da realidade dos estudantes, haja vista que a formac¢édo em bacharelado,
particularidade das contratacfes para a EPT, nao fomentam uma habilitacdo didatica
na qual o processo educativo tome como ponto de partida um diagnostico da
realidade para a estruturacdo do ensino-aprendizado.

Arroyo (2017) reflete sobre a compreensdo da materialidade da vida dos
estudantes e considera ser necessaria uma humanizacdo do olhar docente sobre
esses sujeitos, para que estes ndo sejam pensados em lugar de alunos
"estereotipados”, que se articulam apenas com avaliacdes, matrizes e curriculos
exterodeterminados. Humanizar os olhares € compreender os sujeitos em suas
materialidades histdricas, compreendendo 0s processos socioeconémicos e culturais
gue os constituem, propondo assim curriculos experienciais, onde a experiéncia

ocupa lugar na construgcédo de conhecimento, como salienta Arroyo (2013).

23 Essa autorizagdo pode partir de uma leitura rasa, pressupondo que existe uma Unica forma de

producdo agropecuaria, ndo delineando aqui o modo de producdo dos grandes latifindios e da
agricultura familiar.
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A fala do autor ratifica a discussdo dos docentes a respeito da necessidade da
apropriagcdo do sujeito/territorio para que estes possam compor o0 curriculo da
escola. Essa apropriacdo pode ser feita mediante a “escola itinerante”, como 0s
préprios docentes propuseram, ou seja, € preciso colocar a docéncia em movimento
nas comunidades atendidas, de forma que os educadores tenham condi¢des
tedricas/praticas de construir um curriculo com os sujeitos do campo.

Assim, tanto os docentes licenciados, que na maioria das vezes nao discutem a
educacdo do campo em sua formacdo inicial e continuada, quanto os bacharéis,
submetidos a precarizacdo do trabalho e que na maioria das vezes sado “marinheiros
de primeira viagem na docéncia”, precisam se mobilizar de forma coletiva nessa
apropriacao da realidade.

O Curriculo Bahia para a EPT e o novo DCRB consideram o territorio como
eixo estruturante, sendo que a ultima rememora que a definicdo dos cursos precisa
tomar por base a demanda territorial e o desenvolvimento regional. Fernandes
(2006) chama atencao quanto ao fato de o territério ndo constituir apenas um setor,
como o econdmico, pratica que o autor considera equivocada e comum aos projetos
de “desenvolvimento territorial”. A concepcdo de territorio pautada pela EdoC diz
respeito também as dimensfes sociais e ao territério imaterial nas dimensdes de
poder que estdo subjacentes.

Ao analisarmos os perfis de profissionais técnicos dos cursos ofertados pela
unidade e as matrizes, é possivel inferir que, embora os documentos oficiais
apontem para a territorialidade, quando definem os cursos da unidade, esse eixo fica
restrito de forma equivocada apenas a dimensdo econémica do territério, desse
modo, a visdo contida nos documentos esta restrita a uma concepcéao unilateral do
campo com a cidade, como se 0s processos de "modernizacao” fossem elementares
para reversdo do atraso camponés e como a migracdo de seus sujeitos para a
cidade seja sinal de avancgo para o campo.

Ou seja, as matrizes e a escolha dos cursos nos fazem pensar sobre as
intencdes que estdo subjacentes a esse curriculo, a exemplo do territorio
contemplado nos documentos em suas multiplas dimensbes, que se ancora em
politicas  desenvolvimentistas, propondo cursos que fomentam uma
instrumentalizacdo de méo de obra para o urbano. Intencionalidades que perpassam

o curriculo documental, os atos de curriculo e que precisam ser repensadas a partir



114

de uma analise da complexidade que configura a oferta de cursos da Babhia.
Cabendo inclusive pesquisas sobre como se discutem e se implementam 0S cursos
nos territorios de identidades, se existe acompanhamento da implementacéao,
pesquisa de necessidade dessas ofertas. Sendo assim, € preciso pensar nas
miudezas que configuram essa oferta territorial.

No que concerne a integracdo curricular, as falas dos docentes dao conta de
reconstruir a fragmentacdo da formacdo que perpassa a construcdo do
conhecimento nas licenciaturas e bacharelados. Por consequéncia, os docentes tém
uma visdo aprofundada de suas éareas de especializacdo, mas apresentam
dificuldades em construir propostas que integrem essas especificidades para a
compreensao da totalidade real, como vislumbra o curriculo integrado.

Desse modo, a ideia de que existe uma “dualidade” entre conhecimentos gerais
e especificos fica instalada, sendo poucas as narrativas que dao conta de perceber
que o trabalho enquanto principio educativo ancora-se na compreensdo de que 0s
conhecimentos gerais foram e sdo produzidos tendo como pano de fundo as
necessidades produtivas, bem como os conhecimentos especificos nascem para
atender as demandas sociais, sendo ambos, portanto, conhecimentos imbricados,
como defende Ramos (2005).

Esse dualismo cria um ambiente de “disputa” na construgdo do préprio
curriculo da unidade, ja que a visdo desintegrativa do conhecimento propicia uma
preocupacdo na sobreposicdo dos campos de conhecimento. Assim, de um lado
tem-se a preocupacdo de construir um curriculo que tenha na base uma
estruturagcdo para a melhor compreenséo do mundo do trabalho, propondo-se uma
insercao critica no mercado produtivo; do outro, uma preocupacdo em construir um
curriculo instrumentalista, no qual se objetiva a insercdo imediata no mercado como
condicao de terminalidade. Assim, € possivel concluir que a fragmentacdo na
compreensao do conhecimento instaura uma disputa entre concepg¢bes na
construgdo do curriculo.

Nas frestas dessa disputa, a visdo de totalidade vai se afirmando, criando
espacos e mobilizando conhecimentos especificos para compreender a totalidade
social e conhecimentos gerais, e para compreender 0s processos produtivos,
disputando espacos e autorizando-se a reagrupar o que a fragmentacao organizou

‘em gavetas” separadas. Portanto, buscando uma travessia do conhecimento
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encaixotado, incomunicavel, para o conhecimento dialégico, entre si e entre a
materialidade da vida. Para isso, os docentes apontam para a necessidade de ACs
coletivas, para que as concepc¢des divergentes dialoguem, disputem e criem um
curriculo escolar que traduza as concepcdes e principios da EdoC e da EPT.

A critica docente e a reflexdo sobre a pratica precisam constituir e ganhar
espaco nos momentos de planejamento das unidades. Assim, ainda que a rede
estadual defina momentos de planejamento por area do conhecimento, a integracao
precisa comecar nesses espacos, sem 0S quais as areas nao criariam os dialogos
necessarios para a sua construcdo. Desse modo, consideramos imperativo que a
EPT da Bahia considere em seu calendario, e na organizacdo pedagdgica,
momentos coletivos de todos os campos de conhecimento, para que a partir da
visdo de cada area especifica se construa um projeto de educacdo mais sélido e
interdisciplinar.

A interdisciplinaridade se faz no campo do didlogo dos campos de
conhecimento e se faz também a partir das relacbes, nas quais os docentes
dialogam e propdem estratégias para que os diferentes conteddos e conceitos se
atravessem para a compreensao de um fenémeno que foi objetivado. Para que se
tenha essa consciéncia coletiva do engendramento entre conhecimento geral e
especifico, que dialoguem e apropriem-se de realidades concretas, faz-se urgente
que a Secretaria de Educacdo e a SUPROT empreendam processos de formacao
continuada do corpo docente para se pensar a EPT e suas concepcdes.

Pesquisar curriculo é perceber disputas, tensées e apreender 0s sujeitos que
se implicam com ele. Assim, as reflexdes acerca do curriculo integrado no
atendimento dos sujeitos do campo ndo devem se encerrar aqui, precisam
prosseguir, objetivando identificar fragilidade e potencialidades experienciais para

uma educacao de qualidade.
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7. PRODUTO

Proposta de Oficinas Curriculantes
Formacdo continuada para construcdo e implementagcdo de um curriculo

integrado para atendimento de sujeitos do campo.

Débora Gomes Goncalves

Apresentacao:

A presente proposta de oficinas curriculantes constitui-se como produto da
pesquisa de mestrado “Curriculo do Ensino Médio Integrado: Atos de Curriculo no
Atendimento de Sujeitos do Campo em uma Escola de Sapeagu/Ba”. Por se tratar de
uma pesquisa colaborativa, que busca promover uma reflexdo dos docentes a
respeito de sua praticas e contribuir para seu aperfeicoamento profissional, as
reflexdes e os elementos que foram evidenciados durante a coleta de dados, bem
como as proposicdes em vista das andlises feitas durante as rodas de conversa,
foram considerados na elaboracédo dessa proposta, haja vista que ao pesquisar 0
curriculo instituido no cotidiano, partimos para a elaboracdo de oficinas formativas
gue possam responder e subsidiar os docentes na construgcédo e reelaboracdo de
um curriculo integrado para atendimento de sujeitos do campo, a partir das
necessidades apontadas por esse estudo.

Outros eixos que foram considerados na construcdo desta proposta dizem
respeito aos marcos tedéricos e regulatérios que subsidiaram essa pesquisa, a saber:
Concepcéo de curriculo integrado, curriculo e educacdo do campo, concepc¢des de
“‘Atos de curriculo” e a legislagcdo que instituiu o ensino médio integrado e a
educacdo do campo enquanto politicas publicas.

As oficinas curriculantes terdo como publico-alvo os docentes do centro
pesquisado por considera-los instituintes de curriculo e poderao ter a participacao da
equipe gestora, tendo em vista que a pesquisa realizada aponta para a necessidade
de pensa-la também enquanto atores curriculantes. Apesar de o produto ter sido
elaborado se referenciando nos dados obtidos pela pesquisa, ele pode ser replicado
em escolas que precisem propor um curriculo integrado capaz de atender 0s sujeitos

do campo pensando suas especificidades.
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Espera-se que essa formacdo possa contribuir com o aperfeicoamento
profissional dos docentes e subsidiar futuras reelaboragfes do Projeto Politico
Pedagogico da escola em suas Diretrizes curriculares, a fim de considerar e pensar
0s sujeitos do campo por ela atendidos de forma a respeitar suas particularidades

dentro da construcéo de um curriculo integrado.

IDENTIFICACAO DA PROPOSTA DE OFICINAS CURRICULANTES

Proposta de Oficinas Curriculantes

Formacdo continuada para construcdo e implementacdo de um curriculo integrado
para atendimento de sujeitos do campo.

Modalidade de Oferta

Hibrido

Publico-Alvo

Docentes de uma Escola de Sapeacu-BA

Carga-horaria

30 horas

Objetivo Geral

Apresentar uma proposta de formagdo para a construgdo e implementagdo de um
curriculo integrado para atendimento de sujeitos do campo.

Oficinas Curriculantes

OFICINA 1: CURRICULO INTEGRADO COMO PROPOSTA DE TRAVESSIA
PARA UMA ESCOLA UNITARIA

EMENTA:
Ensino Médio e Educacdo Profissional no Brasil, Fragmentacdo e Dualismo na
legislacdo, Curriculo Integrado como proposta de superacao da dualidade.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

Historia da Construcédo da Educacéo Profissional No Brasil
Articulagdo do Ensino Médio Com a Educagédo Profissional
Escola Unitaria- Gramsci

Legislagao:

Ensino Médio Integrado na LDB

Revogacéao do Decreto n° 2.208/97

Base Conceitual:

O Que é Curriculo?

e Ule o rNpE
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Defini¢cdes de Curriculo

° O que é Curriculo Integrado?

Conceituacéo e Exemplificacdo da Perspectiva de Curriculo Integrado
OBJETIVOS:

° Conhecer a histéria da Educacao Profissional no Brasil compreendendo a
dualidade em sua oferta;

° Perceber a concepc¢do e perspectivas nas quais se ancoram o Ensino Médio
Integrado;

° Apresentar as legislacdes que regulamentam o Ensino Médio Integrado;

° Desenvolver a concepc¢ao do curriculo integrado.

MOMENTOS:

ENCONTRO ASSINCRONO: 5 horas
ATIVIDADE SENSIBILIZADORA:

° Assistir a Entrevista de Gaudéncio Frigotto “Educacéao Profissional Integrada a
Educacao de Jovens e Adultos”:
https://www.youtube.com/watch?v=Zj4ZEm30b08&t=153s

° No Google Sala de Aula, no espaco indicado pelo professor formador, cada
participante deve registar suas impressées acerca do video e sua compreensao
sobre a dualidade educacional no Brasil.

Dica: Utilize charges, tirinhas ou outras linguagens para complementar suas
impressoes.

TEXTO NORTEADOR:

Titulo: Ensino Médio e Educagéao Profissional no Brasil, Dualidade e fragmentacao.
Autoras: Maria Ciavatta e Marise Ramos

° Faca um fluxograma considerando os principais momentos histéricos e
conceitos debatidos pelas autoras. Poste no espaco do padlet indicado pelo
professor formador e socialize no encontro presencial.

MOMENTO SINCRONO: 5 horas

MOMENTO 1:

1. Apresentacdo do professor formador e dos objetivos das oficinas
curriculantes.

2. Apresentar o conteudo programatico da oficina e os objetivos da oficina 1;

3. Informar que as oficinas ocorreram de forma hibrida entre momentos
sincronos e assincronos através da plataforma Padlet.

Momento 2:
1. Apresentar atraves de um slide a linha do tempo da Educacgéo Profissional no
Brasil até a proposicédo do Ensino Médio Integrado e suas respectivas legislacoes;


https://www.youtube.com/watch?v=Zj4ZEm30b08&t=153s
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2. Em seguida, abrir uma roda de conversa para que os docentes possam fazer
suas contribuicdes a partir da exposi¢do dos fluxogramas construidos no encontro
assincrono sistematizando a trajetéria da EPT.

Momento 3:

1. A partir do site Wordclouds construir uma nuvem de palavras a partir de suas
concepcgdes acerca do que é curriculo;

2. Apresentar algumas conceituacdes de curriculo;

3. Dividir os professores em grupos e distribuir exemplos didaticos de integracao
curricular. Os grupos devem ler os exemplos e a partir deles apresentar para o
coletivo suas impressdes do que seja o curriculo integrado, buscando em suas
praticas experiéncias que se assemelham a proposta de integracdo curricular.

Momento 4:
1. Para sistematizar a concepcdo do curriculo integrado serd apresentada,
mostrando através do slide sua perspectiva filosdfica, politica e epistemoldgica;

2. Ao final, cada educador receberd uma ficha na qual deve registrar a
aprendizagem que mais lhe foi significativa ao longo da oficina.

OFICINA 2: EDUCACAO E CURRICULO DO CAMPO
EMENTA:
Historia da Educacdo do Campo, Principios e Concepc¢des da Educacdo do Campo,

Curriculo e Projeto Politico Pedagdgico das escolas do campo.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

1. Histéria da Educacdo do Campo
) Educacao Rural e Educacao do Campo: Qual a diferenca?
) Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo -

DOEB EDOC (BRASIL, 2002)
° Resolucdo N° 2 (BRASIL, 2008)

2. Concepcdes da Educacao do Campo

° Matrizes pedagogicas que orientam a educac¢ao do campo

OBJETIVOS:

° Compreender como foi organizada historicamente a educacdo nas zonas
rurais e suas relacdes com os contextos socioeconémicos ao longo da historia;

) Compreender o contraponto que a Educacdo do campo carrega em relacao a
educacao rural,

° Conhecer as bases legais que sustentam e legitimam a educagao para o0s

povos do campo;
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° Perceber como o curriculo escolar e o PPP precisam traduzir as
especificidades e necessidades dos sujeitos do campo.

MOMENTOS:

ENCONTRO ASSINCRONO: 5 horas

ATIVIDADE SENSIBILIZADORA:

) Assistir ao video do professor Carlos Rodrigues Brandédo “Educagédo do

Campo”:
https://www.youtube.com/watch?v=0tyOfSI16z0k&t=422s

° O professor Carlos Rodrigues Branddo apresenta de forma resumida a
trajetéria da Educacdo do Campo, a partir dessa trajetéria ele fala das tensdes
concernentes a identidade do homem e da mulher do campo, bem como ao
processo de éxodo para as cidades. Tornando os olhos para a realidade da escola
onde atua, registre suas impressdes no padlet sobre a identidades dos sujeitos que

sua escola atende e faca uma reflexdo a partir da discussao apresentada pelo autor.

TEXTO NORTEADOR:

Titulo: Verbete:Educacdo Do Campo
Autora: Roseli Salete Caldart

° Roseli Caldart faz, no decorrer do texto, uma avaliagcdo da trajetoria da
Educacao do Campo e destaca alguns principios e concepcfes que sédo importantes
para a construcado do curriculo e do PPP das escolas do campo. Faca um mapa
mental a partir dessas concepc¢des e busque fazer relacdo com as especificidades
da sua escola.

MOMENTO SINCRONO: 5 horas
MOMENTO 1:

) O formador devera promover um momento de didlogo sobre a Educacéo
Rural e Educagédo do campo. Esse momento devera ser feito com base no texto
“‘Educacdo do Campo e Agronegocio: Territério de Disputas” que descreve as
principais diferencas entre as duas propostas e sua vinculagdo com as questdes
socioeconbémicas que estdo em disputa no campo;

° Sugerimos que esse momento seja realizado utilizando imagens que possam
ilustrar essa trajetoria;
° A turma serd dividida em grupos, cada grupo devera construir um quadro

comparativo das duas propostas e apresentar para 0s demais. Durante a
apresentacdo é importante que os professores possam avaliar as fragilidades/


https://www.youtube.com/watch?v=0tyOfSI6z0k&t=422s
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potencialidades que ainda encontramos para a efetivacdo da proposta de Educacao
do Campo na cidade.

MOMENTO 2:

) Para aprofundar a compreensdo sobre os principios e concepc¢fes da
Educacdo do Campo, o professor formador ird discutir com os docentes algumas
matrizes pedagodgicas que sdo fundamentais na proposicdo de curriculos para as
escolas do campo;

° Para essa atividade, o formador ira disponibilizar o link para construcao de
nuvens de palavras para cada matriz e conforme a nuvem for sendo construida ele
irA aprofundando as concepg¢bBes das matrizes tomando como referéncia os
conhecimentos prévios dos docentes;

° Serdo apresentadas as palavras-matrizes: Terra, Trabalho, Cultura, Memoria
e Diversidade.

MOMENTO 3:

° O formador deve apresentar as Diretrizes Operacionais para a Educacao
Basica nas Escolas do Campo e a resolucdo que trata das diretrizes
complementares;

° Ao final, os alunos deverdo responder no google formulario uma atividade de
verificacdo da aprendizagem, com as seguintes perguntas:

1. Quando uma escola é considerada do campo?

2. Quem séo os povos do campo?

3. O que as diretrizes apontam como critérios para a construcdo do curriculo e

do PPP das escolas do campo?

OFICINA 3: CURRICULO E PROJETO POLITICO PEDAGOGICO A PARTIR DA
REALIDADE

EMENTA:

Curriculo das Escolas e Projeto Politico Pedagdgico das escolas do Campo,
Territorialidade e curriculo, PPP a partir do diagndstico de realidade, eixos
integradores do curriculo.

CONTEUDO PROGRAMATICO:

Curriculo das Escolas do Campo

Construgéo a partir da territorialidade e da diversidade de saberes
Diagnostico de realidade

Projeto Politico Pedagdgico

Construgéo Coletiva

Marcos Referenciais

Trabalho, Cultura e Ciéncia como eixos integradores do curriculo

we eNe e

OBJETIVOS:
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° Compreender que o curriculo precisa ser construido em didlogo com o
territorio e as especificidades dos sujeitos atendidos;

° Reconhecer a importancia do diagnéstico de realidade para a compreensao
do territério e para a construgéo do curriculo escolar;

° Identificar o PPP como documento de construgdo coletiva e seus marcos
referenciais;

° Perceber como o eixo trabalho, ciéncia e cultura séo integradores na EPT e
na EdoC.

MOMENTOS:

ENCONTRO ASSINCRONO: 5 horas

ATIVIDADE SENSIBILIZADORA:

° Assistir ao video “Identidade e Curriculo: O dialogo entre territérios e saberes

da educacédo do Campo de Belém”.
https://www.youtube.com/watch?v=UDnt1U2kP4M

) A palestrante apresenta elementos para a construcdo do curriculo das
escolas do campo que partem da materialidade, do territorio, do trabalho e da
diversidade de saberes das comunidades campesinas. Poste no Padlet suas
impressdes sobre a proposicdo dela e reflita sobre como esse processo pode ser
realizado na sua escola.

TEXTO NORTEADOR:
Titulo: Orientacdes e diretrizes para construcéo do curriculo das escolas do campo

com base ao Inventario da Realidade
Autora: Coletivo Estadual de Educagédo do MST-Bahia

° Leia o texto e destaque as principais consideracdes para se discutir no
momento de aula sincrona.

MOMENTO SINCRONO: 5 horas

MOMENTO 1:

° Assistir ao video “Educagdo e Sociedade - Projeto Politico Pedagdgico”
https://www.youtube.com/watch?v=kCWVLWR 0XU

° A partir do Video, o professor formador ira abrir uma roda de conversa com as
seguintes perguntas norteadoras:

1. O video apresenta o exemplo do PPP de algumas escolas, olhando para a

sua unidade escolar, quais seriam 0s objetivos da escola e qual o modelo de
cidaddo a unidade deseja formar? Nesse momento o0s professores devem ser
provocados a pensar no PPP enquanto documento que sistematiza 0s objetivos e
intengdes formativas da comunidade escolar.


https://www.youtube.com/watch?v=UDnt1U2kP4M
https://www.youtube.com/watch?v=kCWvLWR_0XU
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2. Fazendo uma avaliacdo do PPP da escola, vocés consideram que nele consta
um diagnostico da realidade da comunidade atendida?

3. Qual é a teoria pedagogica que orienta as acdes pedagodgicas da escola?

4, Quais as concepcfes de avaliagdo contidas nesse documento? Ha alguma

coisa a ser repensada?

MOMENTO 2:

) O formador deve apresentar para os docentes as concepcdes de territorio
utilizadas pela Educagdo do Campo, a partir do Verbete “Territério Camponés” de
Bernardo Mangano Fernandes;

° Para fazer essa exposicdo o docente devera utilizar fotografias da realidade
do territério da cidade de Sapeacu e das diferentes comunidades, a fim de
apresentar o territorio a partir do olhar das vidas que se produzem naquele lugar;

° O formador devera apresentar os trechos da DCRB da EPT que tratam do
territério para a construc¢do do curriculo escolar, bem como a legislacdo que pauta a
oferta de Educacgéao Profissional a partir da demanda de territorio;

° Com base nessa exposicdo, os docentes devem fazer uma nuvem de
palavras sobre a compreenséo deles a partir da explicacao sobre o que € o territorio.

MOMENTO 3:

° Para a realizacdo desse momento, sera necessario que o grupo tenha feito a
leitura do texto “Orientacdes e diretrizes para construgao do curriculo das escolas do
campo com base ao Inventario da Realidade”;

° O formador ir4 organizar a sala em circulo para que os docentes e o formador
possam dialogar sobre a proposicdo de construcdo de curriculos da escola do
campo a partir do diagndstico de realidade;

° Nessa roda, os docentes receberédo o quadro de diagndstico de realidade que
o texto sugere como modelo para o levantamento de informacdes.

QUADRO DIAGNOSTICO:

ANEXU I

SINTESE INVENTARIO DA REALIDADE NA ESCOLA TECNICA EM AGROECOLOGIA LUANA CARVALHO E NA ESCOLA DO
CAMPO O] EFFERSON SANTOS (EMEF) - 2019

BLOCO2 |  pgocos BLOCO A BLOCO S BLOCO 6 BLOCO7
Comunicades BLoco1l ASEAOSS0GAS, | o enec proditivose | Formes detrabdho L.mess?(m“fmde Escolg, esnira |- O que fazemno
Recursos Naturais econdmicos e cultu- 50 detecnologias A insergdo e organizagio fisica, organizacioe | tempo que nio
rais o9 suas arganizagues politica aurriculo estana escola
Séo 25 famlias, cada
familia possui 12 ha
. detara A maioria . . Paaesiudar, a
Hascertes oS | sfanlizs estéo Produsto a0 | comunidadeévinaiadaao | comunidadetemde
M ida i-rox0, louvar comunidade ha 23 c c cms ecamo MST, possui uma diregio sededlocar @€ o Brincame
argari PequI-roxo, 1ou anos, desde a época aca, Cupuag, . - . | coldivaepaticpa das Assentamento
Alves(Km sabéo, jacaranda etc. ot singa de mio. A produgio & o= L o rabaham
13) Anieis comp cobra, da ooupacao feta pao \evada pra cidade no mobilizagdes, reunides e Joseney Hipalito
tLL, peca e MST, dgunsjaeram Mbusgalirha encontros dravés do
| pacadc. funcionarios dafa- escolar
zenda A meioriaé
avanedica

MOMENTO 4:
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) De posse do quadro de diagnostico da realidade, os docentes e a
comunidade escolar serdo convidados a realizar uma oficina itinerante “CETEP na
Estrada”;

° O professor formador deve informar que a oficina terd como atividade a visita
das comunidades atendidas pela escola, a fim de que os docentes possam conhecer
as especificidades e a origem dos alunos e construir de forma coletiva o inventéario
de realidade;

° Ao chegar as comunidades, os docentes devem se dividir em duplas e ir em
busca dessas informacfes junto aos moradores e alunos da comunidade e registrar
em seu quadros, sempre que possivel fotografar para a socializacao;

° Ao final da visita, em uma roda de conversa, os docentes irdo conversar sobre
as realidades observadas.

ATIVIDADE DE ENCERRAMENTO:
) Em um Google Formulério os docentes deverdo registrar o que consideram

ser relevante e imprescindivel observar na construcdo do PPP e do curriculo diante
da observacédo da realidade territorial.
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APENDICE A

ROTEIRO DE RODA DE CONVERSA

Titulo do TCC
Orientadora: Prof2 Dr2 Tatiana
Polliana Pinto de Lima

CURRICULO DO ENSINO MEDIO
INTEGRADO: ATOS DE CURRICULO
NO ATENDIMENTO DE SUJEITOS DO
CAMPO EM UMA ESCOLA DE
SAPEACU/BA

PROBLEMA

OBJETIVO GERAL

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Como os docentes do Centro Territorial de
Educacdo Profissional do Recbéncavo-
Jonival Lucas produzem atos de curriculo
no Ensino Médio Integrado para o
atendimento aos sujeitos do campo e
quais proposicoes estes podem trazer
para o Projeto Politico Pedagdgico a partir

de suas experiéncias curriculantes?

Compreender como o0s docentes do
Centro Territorial de Educacao
Profissional do Recboncavo- Jonival Lucas
produzem atos de curriculo no Ensino
Médio Integrado para o atendimento aos
sujeitos do campo e propor alteracbes
curriculares no Projeto Politico

Pedagogico do Centro

° Analisar com o0s docentes o
curriculo do Ensino Médio Integrado da
Bahia e o Projeto Politico Pedagdgico da
escola, buscando suas proposi¢cdes para
0S sujeitos do campo;

° Reconhecer como o0s sujeitos do
campo sdo pensados nas experiéncias
curriculantes dos docentes;

° Perceber como se da a integragéo
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curricular na escola, tendo em vista o
trabalho como principio formativo no
contexto dos sujeitos do campo.

° Propor, com o0s docentes,
alteracdes no Projeto Politico Pedagdgico,
nas diretrizes curriculares, vislumbrando
articular as proposicées do Ensino Médio
Integrado as especificidades dos sujeitos

do campo.

ROTEIRO DE RODA DE CONVERSA
Local: Google Meet
Sujeitos da pesquisa: Docentes do Centro de Sapeacu-Ba
Grupo amostral: Seis docentes, cada um de uma area do conhecimento

OBJETIVOS
PERGUNTAS
1° ENCONTRO
° Perceber como se da a integracao curricular na escola, tendo em

vista o trabalho como principio formativo no contexto dos sujeitos do

campo.
1. Na sua compreensao o que é curriculo?
2. Como vocé entende a proposta do Curriculo Integrado? Quais as

perspectivas educativas e sociais desse curriculo?

3. No ano de 2018 o Colégio Jonival Lucas foi transformado em CETEP -
Jonival Lucas. Vocé ja atuava na unidade? Quais foram os principais desafios
acerca da implementacdo das Matrizes Curriculares do Ensino Médio
Integrado na escola?

4. Aos professores que chegaram a unidade apos a transformacdo em
CETEP: Vocé ja tinha atuado em uma escola de educacéo profissional? Quais
foram suas primeiras impressdes em relacdo a organizacdo -curricular
integrada? (Ensino Médio Integrado e Educacgéo Profissional)

5. Vocés acreditam que essa integracdo entre formacgdo profissional e
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formacdo geral acontece ou ainda existe uma fragmentacao?

6. Vocés poderiam contar um pouco da experiéncia de vocés nas
disciplinas que lecionam, e como vocés buscam responder as perspectivas do
curriculo integrado?

7. Na perspectiva do Curriculo Integrado o trabalho é visto como um
principio educativo. Qual a sua compreensdo sobre o eixo trabalho nessa
perspectiva curricular?

8. Vocés podem nos contar experiéncias da unidade, ou sua enquanto
docente, tendo o trabalho como principio educativo?

9. Se a maior parte dos alunos sdo do campo, quais as possibilidades de
trazer o trabalho como principio educativo considerando o contexto e realidade
desses alunos?

10. Vocé percebe na organizacdo das atividades curriculares da escola
uma relacdo entre trabalho e realidade dos sujeitos do campo? Caso néo
observe, quais as fragilidades do curriculo para que isso aconteca?

11. Qual o papel docente na implementacdo desse curriculo Integrado e
quais mudancas necessarias para o melhor atendimento dos sujeitos do
campo diante dessa perspectiva curricular?

12. Quais suas sugestfes para a efetivacdo ou melhoria dessa integracao
curricular na unidade em vista da realidade dos sujeitos do campo?

13. Quais atividades curriculares favorecem essa integracédo?

2° ENCONTRO
° Reconhecer como o0s sujeitos do campo s&o pensados nas

experiéncias curriculantes dos docentes;

1. No planejamento das atividades -curriculares a escola e VoOcCeés,
enquanto docentes, buscam considerar as realidades e contextos dos alunos
do campo?

2. Vocés poderiam contar uma experiéncia nos componentes que
trabalham no qual buscou-se estabelecer relacdo entre o objeto de
aprendizagem e o contexto dos alunos do campo?

3. Qual atividade curricular que a escola realiza ou ja realizou que vocé

percebe como potente para o atendimento dos sujeitos do campo?
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4. Quando vocés estdo em processo de planejamento curricular, vocés
levam em consideracdo os sujeitos atendidos, buscando trazer elementos que
dialoguem com os saberes que eles ja dispdem para a construcdo de novos
conhecimentos? Como isso é feito diante da realidade dos alunos do campo?

5. Vocé observa fragilidade no curriculo da escola nesse atendimento? O

gue vocé traria de sugestado para avancar diante dessas fragilidades?

3° ENCONTRO

° Analisar com os docentes o curriculo do Ensino Médio Integrado
da Bahia e o Projeto Politico Pedago6gico da escola, buscando suas

proposicdes para os sujeitos do campo;

Tempo 1:

OrientacBes e Diretrizes Pedagodgicas e Curriculares da Rede Estadual da
Educacao Profissional e Tecnoldgica da Bahia

1. Os principios norteadores da Educacédo Profissional da Bahia apontam
para uma construcdo curricular considerando os sujeitos do campo de forma
explicita? Ou fica subjacente a esses principios as adequac¢fes do curriculo
com esses sujeitos e suas realidades?

2. A partir desses principios, o que vocé acha imprescindivel na
organizacao curricular da escola?

3. O documento traz a discussdo sobre “contextualidade do territorio”.
Vocé acha que esse apontamento € suficiente para pensar e conceber o
curriculo da escola? Vocé percebe lacunas nessa visao territorial do curriculo
da educacéo profissional? Se sim, quais sao essas lacunas?

4, O documento aponta para uma “identidade local” e “Dialogo entre
conteudos do mundo do trabalho e ferramentas para insergao na vida social’.
Vocés acreditam que esse apontamento nas diretrizes seja suficiente para
esses principios se corporificarem na escola? Qual o papel docente para essa
implementagéo?

5. Estudante enquanto agente de transformacéo da realidade - Qual sua

leitura sobre essa proposicao contida no documento?
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6. Na sua analise quais consideracdes sobre o Projeto Politico
Pedagogico feitas pelas diretrizes, a escola precisa refletir e ressignificar?

7. No topico “Organizacdo Curricular Técnica de Nivel Médio", quais
elementos vocé considera fundamental para pesar o curriculo da escola? E

quais premissas voceé ja identifica no seu trabalho e no trabalho coletivo?

Tempo 2:

Projeto Politico Pedagdgico

1. Vocé consegue identificar no PPP da escola um curriculo
correspondente ao Ensino Médio Integrado?

2. O PPP da escola faz algum apontamento para os sujeitos do campo
atendidos pela escola?

3. Fica claro no documento deste documento uma interseccdo entre o
curriculo integrado e os sujeitos do campo?

4, Quais propostas vocé faria para a reformulacdo do PPP da escola?

4° ENCONTRO
° Propor, com os docentes, alteracbes no Projeto Politico

Pedagoégico, nas diretrizes curriculares, vislumbrando articular as
proposicdes do Ensino Médio Integrado as especificidades dos sujeitos
do campo.

1. Diante da necessidade de reformulacdo do PPP da escola, o que vocé
considera fundamental e indispensavel diante da necessidade de construir um
curriculo que integra Educacéo Profissional e regular, ao passo que também
consiga considerar as especificidades dos sujeitos do campo?

2. Quais atividades curriculares e projetos desenvolvidos pela escola vocé
acredita que fazem essa interface entre Ensino Médio Integrado e sujeitos do
campo? Essas atividades deveriam integrar uma proposta de reformulacao do
PPP?

3. Vocé acrescentaria alguma outra atividade permanente na escola,

considerando a formacao profissional e os sujeitos atendidos?
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4. Considerando suas experiéncias enquanto docente, quais elementos
vocé traria para o curriculo da escola, a fim de provocar uma maior integracao

entre os componentes da base com os da formacé&o profissional?

APENDICE B
TERMO DE ANUENCIA

. CETEP - CENTRO TERRITORIAL DE EDUCAGAO PROFISSIONAL

P DO RECONCAVO JONIVAL LUCAS =5
C ET PORTARIA N° 5764/2018 D.O 06/07/2018 GOVERNO
et oo DOESTADO

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL

Declaro, para os devidos fins, aceitar que a pesquisadora Débora Gomes Gongalves desenvolva o seu
projeto de pesquisa de mestrado em andamento no programa de Pés-graduagdo em Educagdo Cientifica,
Inclusdo e Diversidade da Universidade Federal do Reconcavo Da Bahia (UFRB) no Centro Territorial
de Educagdo Profissional do Reconcavo - Jonival Lucas (CETEP), intitulada “Curriculo Do Ensino
Meédio Integrado: Atos de Curriculo no Atendimento de Sujeitos do Campo em uma Escola de
Sapeacu/BA” que estd sob a coordenagio/orientagdo da Professora Dra. Tatiana Polliana Pinto de Lima,
cujo objetivo principal é compreender como os docentes do CETEP - Jonival Lucas produzem atos de
curriculo no Ensino Médio Integrado para o atendimento aos sujeitos do campo e propor alteragdes

curriculares no Projeto Politico Pedagégico deste Centro.

Esta autorizagdo esta condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos das Resolugdes do
Conselho Nacional de Saude e suas complementares, comprometendo-se a utilizar os dados pessoais dos
participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins Cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a nio

utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados o pesquisador devera apresentar a esta Instituicdo o Parecer
Consubstanciado devidamente aprovado, emitido pelo Comité de Etica da Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia - CEP/UFRB, através do Sistema da Plataforma Brasil, onde seguira todos os
tramites legais baseados no Conselho Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) e em conformidade com

a Resolugdo CNS n°466/12 e a Resolugdo CNS n° 510/16.

Esta pesquisa ¢ de abordagem qualitativa e tem como dispositivo de pesquisa Rodas de Conversas, que
serdo realizadas através da plataforma online Google Meer. Os encontros no Google Meet serdo
gravados para que as informagdes ndo se percam e, posteriormente, serdo transcritas pela

pesquisadora. O tempo estimado para cada roda de conversa & de aproximadamente 1 hora e meia.

As rodas de conversa serdo realizadas tendo a participacdo de seis professores das diferentes areas do
conhecimento, os quais participardo de forma voluntaria. Como mediadora das rodas de conversa

teremos a mestranda Débora Gomes Gongalves (RG 1199951 1-53).

G
7i.: 189/2015
Cod.: 17.833 GREL
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Diretora do Centro Territorial de Educagfio Profissional do Reconcavo - Jonival Lucas

Silvia Regina dae Neves Coax|
Diretora
Port.: 189/2016

Cod.: 11.338.6885
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APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da Pesquisa intitulada “Curriculo do
Ensino Médio Integrado: atos de curriculo no atendimento de sujeitos do
campo em uma escola de Sapeacu/Ba”, desenvolvida pela pds-graduanda Débora
Gomes Goncalves, discente do Programa de PoOs-graduacdo em Educacao
Cientifica, Inclusdo e Diversidade da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia
(UFRB), Feira de Santana/BA.

Essa pesquisa tem como objetivo compreender como os docentes produzem atos de
curriculo no Ensino Médio Integrado para o atendimento aos sujeitos do campo e
propor alteracdes curriculares no Projeto Politico Pedagogico da unidade escolar.
Caso concorde em participar da pesquisa, a sua participacdo serd voluntéria e se
dar4 por meio dos dialogos promovidos através das Rodas de Conversa que
ocorrerdo tendo como base um roteiro de perguntas que buscam estabelecer
reflexdes e discussdes entre os participantes acerca do objeto de pesquisa. As
rodas de conversa ocorrerdo de forma virtual, através da plataforma Google Meet,
totalizando quatro encontros que terdo a duracdo de no maximo uma hora e meia e
contardo com a participacéo de seis docentes da unidade escolar. Para uma tomada
de deciséo informada, vocé podera ter acesso ao conteudo das rodas de conversa

através do link: Roteiro da Roda de Conversa.docx

Com o seu consentimento, as rodas de conversa poderdo ser gravadas em formato
de audio e video ou somente audio, utilizando a prépria plataforma da roda de
conversa, que dispde do recurso de gravacdo. Caso vocé nédo se sinta confortavel
em falar, vocé podera participar por meio de chat escrito, que também ficara
registrado através da mesma plataforma. Apds a transcricdo das falas vocé tera
acesso ao teor das rodas de conversa com o objetivo de valida-las. Somente seréo
utilizadas na analise dos dados as falas previamente autorizadas. Os resultados
seréo transcritos, analisados e apresentados sem qualquer mengédo do seu nome,
sendo garantido o anonimato.

Esclarecemos ainda que as informacdes dadas por vocé serdo utilizadas para o
alcance do objetivo descrito acima e serdo divulgadas, em congressos, eventos
cientificos, artigos e na escrita da dissertacdo de mestrado. Os riscos estimados de

participacdo na pesquisa, por meio de rodas de conversa podem ser: o desconforto


https://docs.google.com/document/d/1ZGoSfvD-1XsifusLNlX0N8PV9boCmA7E/edit
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por tratar de questdes inerentes ao ambiente de trabalho em ambiente virtual e a
publicacdo dessas informac6es em divulgacdes cientificas. Os possiveis riscos
serdo minimizados por meio da garantia do anonimato dos participantes, bem como
através do cuidado no armazenamento dos encontros, que apés a conclusdo da
coleta de dados seré realizado o download dos dados coletados para um dispositivo
eletronico local, retirando da nuvem do Google. Os dados levantados nesta pesquisa
serdo mantidos, por meio digital, sob a minha responsabilidade como pesquisadora
por um periodo de 05 anos, conforme apresenta o artigo 28 da Resolugdo N°
510/2016 do Conselho Nacional de Saude (CNS).

Entretanto € importante salientar que embora sejam adotados esses procedimentos,
por se tratar de ambiente virtual, ainda assim pode haver vazamento de informacdes
dos quais estdo para além do controle da pesquisadora.

Mesmo nao havendo beneficios diretos em participar, indiretamente o(a) Sr(a).
participante estara contribuindo para a compreenséo do fenémeno em estudo e para
a producdo de conhecimento cientifico, além de poder construir de forma coletiva
uma proposta de alteracdo para o curriculo da unidade. Se depois de consentir em
sua participacdo o(a) Sr(a). desistir de continuar participando, tem o direito e a
liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou
depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua
pessoa.

O(a) Sr(a). ndo tera nenhuma despesa e também ndo receberd nenhuma
remuneracao. Reiteramos que o0s resultados da pesquisa serdo analisados e

publicados, mas sua identidade néo sera divulgada, sendo guardada em sigilo.

Em caso de danos decorrentes de sua participacdo na pesquisa, sera assegurado
pelo pesquisador o pleito de indenizacdo considerando, assim, 0 respeito pela
dignidade humana, a protecdo da sua imagem, a ndo estigmatizacdo, conforme
estabelece a Resolugdo CNS N° 510/2016.

Vocé podera ter acesso aos resultados deste estudo por meio do produto final da
pesquisa atraves da copia da dissertacdo a ser entregue na biblioteca do Centro de
Ciéncia e Tecnologia em Energia e Sustentabilidade, em Feira de Santana, bem
como sera convidado (a) para a defesa publica da dissertacdo. Me comprometo

também a enviar para o e-mail informado uma coépia digital da dissertacdo para que
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vocé acompanhe os resultados da pesquisa.

Ao concordar com a participagcdo nesta pesquisa, uma copia deste termo sera
enviada diretamente para o seu e-mail, pois em virtude desta etapa ser realizada de
forma virtual, € importante que o participante da pesquisa guarde em seus arquivos
uma copia desse documento eletrénico, conforme preconiza o Oficio Circular
n.02/2021/CONEP/SEC/MS, Item 2.2.

Ressalta-se que este termo, bem como o Projeto de Pesquisa foram avaliados e
aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da UFRB.
Em caso de duavidas ou denuncias referente aos aspectos éticos da pesquisa este
deve ser consultado através do telefone (75) 99969-0502 ou através do e-mail:

eticaempesquisa@comissao.ufrb.edu.br.

Para qualquer outra informacdo, o(a) Sr(a). podera entrar em contato com o
pesquisador no Programa PoOs-graduacdo em Educacdo Cientifica, Inclusdo e
Diversidade da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), localizada na
cidade de Feira de Santana, ou pelo telefone (71) 99131-8779 e/ou pelo e-mail:

deboralg.03@gmail.com

Ao clicar para finalizar o questionario e assinalar a opgao “aceito participar”, a seguir,
vocé atesta sua anuéncia com esta pesquisa, declarando que compreendeu seus
objetivos, a forma como ela sera realizada e os beneficios envolvidos, conforme
descricéo aqui efetuada.

° Finalizar questionario
° Aceito participar


mailto:eticaempesquisa@comissao.ufrb.edu.br
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ANEXO 1
Mapa dos Territérios de Identidade da Bahia

A Educacao Profissional na Bahia

A Bahia possuia

segunda maior rede
de educacao estadual
do pais. Atualmentae
abrange:

33

CENTROS TERRITORIAIS
DE EDUCAGAD PROFISSIONAL

39

CENTROS ESTADUAIS
DE EDUCACAD PROFISSIONAL

35

ANEXOS DE CENTROS
DE EDUCAGAD PROFISSIONAL

113

UNIDADES ESCOLARES DE
ENSINO MEDIO QUE TAMBEM
OFERTAM CURSOS DE EDUCAGAD
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

147

MUNICIPIOS

27

TERARITORIOS DE IDENTIDADE

TERRITORIOS DE
IDENTIDADE DA BAHIA

1lrecé
2 Velho Chico
3 Chapada Diamantina
&4 Sisal
S Litoral Sul
6 Baixo Sul
7 Extremo Sul 5
3,

8 Médio Sudoeste da Bahia 9

9 Vale do Jiquirica

10 Sertao do Sao Francisco #
11 Bacia do Rio Grande

12 Bacia do Paramirim

13 Sertao Produtivo

14 Piemonte do Paraguacu
15 Bacia do Jacuipe

16 Piemonte da Diamantina
17 Semidrido Nordeste II

18 Litoral Norte
e Agreste Baiano

19 Portal do Sertao
20 Sudoeste Baiano

s ot

21 Reconcavo

22 Médio Rio de Contas
23 Bacia do Rio Corrente
24 Itaparica

25 Piemonte Norte do Itapicuru
26 Metropolitano de Salvador
27 Costa do Descobrimento

Fonte: SEPLAN, 2018.
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