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Resumo

O texto discute o trabalho escolar a partir do processo de sele¢éo, organizacéo
e ensino do conhecimento escolar, tendo como enfoque central as questdes
relativas ao curriculo escolar em escolas do campo, pelo qual apresentam-se
algumas problematicas de ordem organizacional ao processo pedagdgico.
Discutimos que a organizacéo do curriculo escolar, orientado pela l6gica disciplinar
de organizacgéo das praticas pedagdgicas, funda-se por um modelo curricular
estandardizado ao trabalho escolar, com seus reflexos no ensino dos
conhecimentos escolares e na organiza¢do da pratica pedagogica dos professores
em escolas do campo. Esse modelo é apresentado na sua origem de
escolarizagdo moderna e urbana de massa, que se expande as escolas do
campo, manifestando algumas contradi¢des a dindmica curricular das escolas
com tais especificadas contextuais. Buscamos trazer essas questdes de ordem
politico-pedagodgicas como uma contribuicdo as reflexdes educacionais
suscitadas pelo movimento “Por uma Educag¢&o do Campao”, como foro social
reivindicatorio de uma educacao que leve em consideracao a realidade
sociocultural do campo. Esse movimento, portanto, € situado como um ambito
sécio-educativo para uma discussao sobre movimentos de reorganizacdes
curriculares com escolas do campo.
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The curriculum and schools in the countryside: questions political-
pedagogical in overcoming
Abstract

The text argues the school work from the selection process, organization and
teaching of the school knowledge, having as central approach the questions relative
to the school curriculum in schools in the countryside, for which presents some ones
of the problematics of the organizacional order relationed to the pedagogical process.
We discuss that the organization of the school curriculum, guided for the discipline
logic to of organization of the pedagogical practices, it is supported by a included
curricular model assumed to the school work, with its consequences in the teaching
of the school knowledge and in the organization of the pedagogical practice of the
teachers in school in the countryside. This model is presented in its origin of modern
and urban escolarizagdo of mass, that enlarges to the schools in the countryside,
revealing some contradictions to the curricular dynamics of the schools. We search
to bring these political-pedagogical questions as a contribution to the educational
reflections supported by the movement “For an Education in the Countryside”, as
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revindicative social forum of an education that takes in consideration the reality
sociocultural in the countryside. This movement, therefore, is situated as an
social-upbringing for a quarrel on movements of curricular reorganization with the
schools in the countryside.

Keywords: School Curriculum. Education in the Countryside. School in the
Countryside.

Introducédo

Nossa discussao situa a questéo do curriculo escolar em seu status
sécio-educativo a dindmicas pedagdgicas de escolas do campo, tratando-a como
uma realidade escolar constituida por um &mbito educativo com particularidades
especificas a prética curricular, ainda que relacionada a modelos educativos
universalizantes. Trataremos, assim, de discutir alguns elementos de como o
contexto das escolas do campo imprime uma determinada experiéncia escolar,
influenciado, porém, pelo modelo predominante de curriculo estandardizado ou
modelo de escolarizacdo moderno. O sentido estandardizado € compreendido
em seus aspectos padronizadores da pratica curricular, considerando as praticas
pedagdgicas consequentes ao tratamento do conhecimento escolar e a dinAmica
curricular organizacional fundada no modelo disciplinar. Nesse sentido,
procuraremos apontar que o modelo estandardizado do curriculo escolar, como
referéncia organizacional homogénea a escolariza¢do para o contexto urbano e
para o campo, tende a suscitar probleméticas politico-pedagdgicas para serem
redimensionadas em escolas do campo.

O movimento “Por uma Educacdo do Campo” nos insere no debate
sobre as configurag@es politico-pedagdgicas referentes ao processo de definir
orientacdes curriculares para as escolas do campo. Ao tomarmos o campo
como contexto educacional em suas dimens8es sécio-educativas, as
problematicas curriculares sdo discutidas como aquelas presentes na pratica
escolar a partir de ordenamentos “naturalizados” na organizac¢éo dessa pratica.
Mesmo que ocorra uma grande distancia, ou complexa interacdo entre as
intencBes expressas nos ambito do previsto e do praticado, formada entre o que
se postula como curriculo e o que realmente ocorre no cotidiano da sala de aula,
compreendemos que o padréo de curriculo escolar, estabelecido de modo amplo
para o sistema escolar, torna-se uma problematica real nas escolas do campo.
Portanto, quando evidenciamos o &mbito do curriculo real, da pratica efetiva de
uma proposta, outras categorias de analise colaboram para a percep¢éo de
como uma proposta de mudanca curricular estd imbricada com dimensdes
institucionais e organizacionais para que realmente alcance seus objetivos de
mudancas nas escolas.

As multiplas correspondéncias entre os ambitos do processo
pedagdégico acionam dimens@es da pratica do projeto politico-pedagdgico e
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curricular. Nessa perspectiva de analise, a funcdo socializadora da educagéo,
mediada entre ensino e realidade social a partir de suas particularidades do
campo, é apontada como elemento fundamental no processo de escolarizagéo.
Por certo, a critica de que a educacéo no campo sofre, a partir da influéncia de
pressupostos pedagdgicos que encaram 0s saberes da realidade do campo
numa perspectiva adaptativa, parece também desconsiderar 0s processos
educativos mediados que se constroem sobre a rela¢cdo com o contexto socio-
educativo e o trabalho pedagdgico constituidos nas suas relacdes particulares.
Nesse sentido, podemos dizer que o movimento “Por uma Educagéo do Campo”
vem nos apontando que, do contexto sécio-educativo do campo, desprendem-
se formas de legitimacao dos curriculos escolares e suas probleméticas socio-
educativos em escolas do campo.

Situando o movimento “Por uma Educa¢do do Campo”

Um dos principios centrais do movimento “Por uma Educacgéo do
Campo™ imprime uma proposicao de que “ndo basta ter escolas no campo;
quer-se ajudar a construir escolas do campo”. Necessariamente, “escolas com
um projeto politico-pedagdgico vinculado as causas, aos desafios, aos sonhos,
a histdria e a cultura do povo trabalhador do campo” (KOLLING et al., 1999, p.
29). Essa direcdo reconhece que, a toda prética de transmissao cultural, esta
implicada, de modo substancial, a afirmacé&o do valor da cultura transmitida, ao
mesmo tempo em que se desvaloriza, implicita ou explicitamente, outras culturas
possiveis (APPLE, 1982). Ha aqui, a partir do movimento “Por uma Educacéo do
Campo”, a critica & escolariza¢do adaptada ao meio rural, como suas diretrizes
formativas sem relagdo com um projeto social transformador para o campo.

N&o seria injustificada que a formacéo do educador para o campo se
manifestasse como uma importante necessidade que vem acompanhando a
pauta dos movimentos sociais populares do campo. Por essa necessidade,
articulada as iniciativas ja experimentadas nas préaticas de formacéo continuada,
educadores vém reconstruindo a tendéncia predominante de formacdo com
perspectivas elitistas que limitam a realizagao de uma préatica educativa arraigada
as formas de vidas das criangas, jovens e adultos do campo. Para Arroyo (1999),
0 que esta ocorrendo a partir dessas iniciativas € um “movimento de renovacgao
pedagogica com raizes populares e democraticas” impar em nosso pais.
Vendramini (2007, p. 136) também exemplifica aspectos desse movimento:

No que se refere a educacéo e escolarizagdo em meio
rural de forma mais ampla, n&o limitada as experiéncias
do MST, observamos que esta vem conquistando espaco,
nos ultimos anos, nos debates e nas politicas
educacionais no Brasil. E preciso compreender que ela
ndo emerge no vazio e nem é iniciativa das politicas
publicas, mas é fruto de um movimento social, da
mobilizag&o dos trabalhadores do campo, da luta social.

Uma importante e significativa mudanga de teoria e de
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pratica no que se refere a educagéo rural foi 0 movimento
nacional desencadeado para a construgdo de uma
escola do campo vinculado ao processo de construgcdo
de um projeto popular para o Brasil, que inclui um novo
projeto de desenvolvimento para o campo.

Ao situarmos algumas questdes de caréater politico-pedagdgico no
movimento “Por uma Educacéo do Campo”, como preceitos ao projeto educativo
demaocrético-popular, compreendemos que esse projeto esta no seio das lutas
democréticas e de suas necessidades educacionais cruciais, “[...] partindo das
praticas ja existentes e projetando novas a¢fes educativas que ajudem na
formacéo dos sujeitos do campo” (KOLLING et al., 2002, p. 17). Nesse sentido,
o aprofundamento das discussdes das pautas do movimento “Por uma Educacgéo
do Campo” surge ndo apenas de uma transposi¢éo de cada contexto particular
dos educadores e educadoras e movimentos sociais, mas também de um contexto
de insercdo analitica e de politica de forma mais ampla em relacdo a Educacdo
do Campo na sociedade. Conforme pondera¢Bes de Leite (1999), desafios
educacionais e expansdo da escolarizacdo sado fendmenos relacionados,
basicamente quanto aos dilemas reais que Educa¢édo do Campo enfrenta:

Paradoxalmente, a urbanizagdo exige uma abrangéncia
cada vez maior da educagédo em todos os niveis, inclusive
o rural, ndo considerando, em certos casos, as variaveis
existentes no sistema em que o analfabetismo, a evaséo
e a repeténcia, a caréncia de recursos materiais e
humanos, e outros tantos problemas especificos dessa
escolaridade, séo ainda uma constante (LEITE, 1999, p.
53).

Ao enfatizar a dimens&o macrossocial de relagdo dessas problematicas
da escolarizagédo, os movimentos sociais populares demonstrardo a busca
permanente de legitimagao politica de suas pautas de luta. Da mesma forma,
ao evidenciar outras dimensdes, como aquelas do cotidiano escolar, da pratica
educativa e do saber-docente, ocorre uma consideracéo fundamental entre
estratégias de luta que tendem a suprir o vacuo da construcao de significados e
praticas correspondentes entre aqueles que fazem a Educacdo do Campo.
Portanto, o aprofundamento das discussdes das pautas do movimento “Por uma
Educacédo do Campo” surge ndo de uma transposicao de cada contexto particular
da escola do campo, mas também de um contexto mais amplo, no qual a
educacao na sociedade se encontra configurada.

Questdes sécio-educativas de escolas do campo

Nas escolas do campo, geralmente por estarem localizadas em
comunidades com uma populagédo de escolares em propor¢cbes menores, a
guantidade de matriculas concretizadas diferencia-se significativamente das
escolas localizadas e caracterizadas como pertencentes a espagos urbanos.
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Sabemos que este aspecto quantitativo interveio historicamente na realidade
educacional das escolas do campo, caracterizando o modelo organizacional
destas escolas conhecido como escolas multisseriadas e unidocentes, ainda
gue ndo mais presentes certos municipios.2

Nesta “escola isolada”, como observa Davis & Gatti (1993, p. 78),
diferentemente do sistema seriado, varios critérios, mais caracteristicos desse
sistema rigido em sua ordenac¢édo, ndo eram adotados pelos professores, ou ali
encontrados. Entre tais critérios, aqueles para “formacgéo de classes, testes
formais de rendimento, para designar alunos para uma ou outra série”, como
professoras especializadas por disciplinas, “ou mais aptas para lidar com idades
ou caracteristicas especificas de certas criangcas”. Contudo, o modelo tradicional
da escola seriada, para amplas popula¢des escolares, vem trazendo outras
contradigdes para o trabalho docente, como um outro enquadramento professor/
disciplina/ano/série/ciclo, que ocorre, em muitos casos, pelo ndo estabelecimento
da relacédo correspondente com a formacéo inicial destes profissionais. Assim,
muitos professores nessa condicao sdo admitidos para atuar em anos/séries/
ciclos ou disciplinas, conforme a disposi¢éo da carga horéria de sua contratagéo
profissional, na situacdo funcional efetiva (concursados) ou nédo (contratados
temporariamente), o que os fazem trabalhar com mais de uma disciplina nas
escolas do campo.

A relagdo multidisciplinar entre a formagéo e o exercicio profissional
dos professores do Ensino Fundamental € um destes elementos complexos
para a organizacao do processo educativo, presentes nas escolas do campo, e
que instauram um contexto educacional de problematicas didatico-pedagdgicas
para o ensino dos conhecimentos de outras disciplinas diferentes da formacéo
inicial® desses professores.

Serem professores que residem no campo; viverem geralmente como
pequenos agricultores; assumirem mais de uma disciplina para ensinar, porque
tém que se enquadrar numa carga horaria contratual, sdo constantes de uma
complexidade sécio-educativa que constituem questdes com reflexos direto nos
modos de atuacao numa dinamica curricular propria das escolas do campo.
Uma dindmica curricular que tem suas especificidades, por ser praticada em
escolas do campo, nas quais 0 modelo de escolarizacdo de massas urbano-
industrial é referéncia (ARROYO, 2004). Como salienta Canario (2000, p. 134-
35):

[...] A constituicdo do modo socializador escolar como
modo de socializagdo dominante e tendencialmente
hegemédnico supbs a desvalorizacdo dos modos de
socializagcdo anteriores o que, ainda que parcialmente,
ajuda a compreender por que razdo a escola nasceu
historicamente em ruptura com as comunidades locais.
E esta ruptura que esta na origem das dificuldades de
inser¢éo social das atividades escolares, relacionadas
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com o fato de a atividade pedagdgica se situar,
tendencialmente, fora do espaco social e fora da flecha
do tempo (0 espaco e o tempo escolares séo distintos
dos espacos e do tempo histérico) o que implica uma
relacdo de ruptura e ndo de continuidade com a
experiéncia anterior dos aprendentes. Este fato esta no
cerne do déficit de sentido do trabalho escolar,
particularmente agravado com o processo de construgcdo
da escola de massas.

Se temos uma realidade so6cio-educacional que determina uma
distribuicdo do tempo pedagdgico para o ensino para disciplinas/anos/séries/
ciclos por professores, pela qual, geralmente, um Unico professor assume mais
de uma disciplina, podemos dizer que esta peculiaridade estd presente no
contexto das escolas do campo, porque este proprio contexto social imprime
uma outra dindmica escolar para os professores, diretamente consubstanciada
com as problematicas sdcio-culturais ou com a materialidade de condi¢des
sociais de vida do campo (THERRIEN; DAMASCENO, 1993; CANARIO, 2000;
CALDART, 2002).

Por conseguinte, uma das tarefas importantes que temos pela frente
€ pesquisar o processo real da dinamica curricular das escolas do campo, para
gue nos permita tratar das questdes da organizacéo curricular predominante
nos sistemas de ensino, como ambito de analise da concretiza¢do do ensino
nestas escolas, como particularidades da educacéo publica para a populacéo
rural em nosso pais. Por essas questdes, o curriculo escolar torna-se um ambito
de andlise significativo para discutirmos algumas problematicas curriculares. As
praticas de formacéo continua que se desenvolveram de modo permanente com
as escolas e professores séo, assim, espacos expressivos para abordar a
problemética curricular.

O curriculo em suas “fronteiras do estabelecido”

O processo real da dindmica curricular em escolas do campo vem nos
demonstrando que os professores, em suas praticas pedagdégicas, comumente
se deparam com problematicas teérico-metodolégicas pertinentes ao ensino do
conhecimento escolar. Por certo, poderiamos dizer que estas questdes sao
muito comuns nas escolas brasileiras, visto as mazelas histéricas presentes na
realidade da educacé&o nacional, na esfera profissional do magistério. Ao mesmo
tempo, poderiamos argumentar que problemas de esferas macrossociais em
gue a educacdao esta envolvida mantém uma rela¢do mais complexa com as
situacdes reais das escolas. Ainda assim, a reflex&o sobre certas especificidades
pedagdgicas, encontradas em dindmicas sdcio-educacionais diversas, deve
receber um tratamento mais particularizado para uma peculiaridade curricular
que nao exclusivamente as escolas do campo apresentam. Visto deste modo,
gueremos dizer que a dindmica curricular das escolas do campo se caracteriza
como dinamicas curriculares com certas especificidades, justamente porque
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manifestam uma contradicdo a organiza¢do do ensino escolar a partir dos
parédmetros do modelo de escolarizagdo moderno de massa. Por outro lado,
convive também com alguns problemas derivados deste proprio modelo, como
aquele que incluiria amplos coletivos de alunos, com um sistema tecnol6gico-
organizacional comum de disciplinas escolares, de horério, de espaco etc.

E muito comum observamos, na literatura educacional, ndo
especificamente restrito ao campo do curriculo, que o procedimento de
organizacdo do processo escolar se torna uma dimensao de andlise sobre
questdes da escolarizagcdo béasica. Nesta dimenséo de tratamento, o ensino
disciplinar ou a organizacao disciplinar do conhecimento escolar vem recebendo
algumas atencdes para discutir a problemética da efetivacdo do trabalho
pedagégico, visto o processo de ensino e aprendizagem fragmentado e
estandardizado por esta forma hegem®onica de organizacdo dos conhecimentos
escolares (LOPES, 1999).

A disciplinarizacao curricular estd associada a constituicao dos
sistemas modernos de escolarizagdo ou expansédo democrética da educacao
publica no final século XIX e inicio do XX. A expanséo da educagdo de massa
também institui formas de justificar os propdsitos sociais e politicos da educacéo,
relacionados a processos internos deste sistema educativo de legitimar tais
propdsitos a partir de uma base organizacional do conhecimento social
(GOODSON, 2000). Para isso, podemos exemplificar a discusséo sobre os
graus de menor ou maior classificacéo dos discursos de uma especialidade, ou
de disciplinas escolares, que cria um “conjunto de regras de reconhecimento
especializadas” traduzido e transformado “na sintaxe para geracéo de significados
legitimos” do conhecimento social (BERNSTEIN, 1996, p. 50). Ou seja, um
processo de estandardiza¢do que é anunciado como problema do curriculo
escolar, como modelo que responderia por muitas questdes que interferem tanto
na apropriacdo do conhecimento dos escolares, quanto ho modo como a
formacéao é deslocada do sentido a educagéo mais global, ou mais vinculado a
realidade social e cultural.

As organizagdes curriculares, em seus principios de estandardizacao
presentes na organizagdo do ensino escolar por disciplinas, geralmente séo
criticadas por nao tratarem os contetidos a partir de um modelo mais globalizado
ou integrado entre os conhecimentos, as aprendizagens e as relagfes sociais.
Estas questdes também estdo relacionadas a propria fungdo socializadora da
escola obrigatéria, que toma um carater diferente dos outros niveis de
escolarizagdo, como aponta Sacristan (2000, p. 55):

Na escolaridade obrigatéria, o curriculo costuma refletir
um projeto educativo globalizador, que agrupa diversas
facetas da cultura, do desenvolvimento pessoal e social,
das necessidades vitais dos individuos para seu
desempenho em sociedade, aptidées e habilidades
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consideradas fundamentais, etc. Quer dizer, por
conteldos neste caso se entende algo mais que uma
selecdo de conhecimentos pertencentes a diversos
ambitos do saber elaborado e formalizado. Isso é muito
importante conceitualmente, pois, na acepgdo mais
corrente, por conteldos se consideram apenas 0S
elementos provenientes de campos especializados do
saber mais elaborado. Os contetdos dos curriculos em
niveis posteriores ao obrigatério, em geral, restringem-
se aos classicos componentes derivados das
disciplinas ou materiais. [...] O fato de que esta va mais
além dos tradicionais contetdos académicos se
considera normal, devido a fun¢do educativa global que
se atribui a instituicdo escolar.

A orientacdo da abordagem pedagogica e curricular, a partir dos
contelidos estandardizados em disciplinas, constitui o formato curricular
unidimensional de selecdo dos conhecimentos. Esta orientacdo embasa
frequientemente o trabalho pedagdgico das escolas em geral, trazendo sempre
atona a discussao da possibilidade de apropriacdo dos conhecimentos para a
superacdo da aprendizagem com enfoque demasiadamente académico e
abstrato dos modelos tradicionais, “estritamente intelectualista”, sem a
“individualidade da reflexdo e da acdo da praxis humana” (FREIRE, 1979, p. 48),
para os quais a organizacao disciplinar € a referéncia. Como observa Popkewitz
(2002, p. 191), “a instrucdo foi organizada cientificamente para focalizar os
processos sociais/psicolégicos pelos quais os individuos adquirem disposicoes,

sensibilidades e consciéncias, assim como aprendizagem de ‘informacao™.

Quando pensamos neste modelo estandardizado dos conhecimentos
escolares, possivelmente logo nos orientamos para a organizacéo disciplinar
das matérias de ensino dos anos finais do Ensino Fundamental até o Ensino
Médio. Ressaltamos que as realidades escolares que nos séo referéncias
apontam que o formato estandardizado para sele¢cdo dos conhecimentos
escolares em disciplinas atinge também a formacé&o das criancas da Educacdo
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Este formato é orientador desta
selecdo para o ensino destas etapas da Educacgéo Basica, via guias curriculares
oficiais e, predominantemente, dos contetdos dos livros didaticos, organizados
com referéncias nos primeiros, e tornados instrumentos béasicos de apoio aos
professores, estabelecendo “grande parte das condi¢cBes materiais para o ensino
e aaprendizagem nas salas de aulas de muitos paises atraves do mundo” (APPLE,
1995, p. 81).

Os guias curriculares e os livros didaticos tornam-se, geralmente,
importantes mecanismos de legitimacao do conhecimento escolar ja constituido
como referéncia dissociada de um processo critico de significagcao didatico-
pedagégica para o curriculo escolar. O questionamento sobre o préprio
conhecimento escolar ndo ocorre, porque o curriculo escolar, em seu elemento
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nuclear, ndo € debatido com mais profundidade, pois 0 conhecimento esta
dissociado de suas origens estandardizadas, deslocadas do contexto de producéo
e de possiveis relacées com a vida social dos alunos. A “educacéo bancéria”
aqui encontra seu melhor sentido de reproducéo politico-pedagdgica: conhecer
a partir de informacdes desconexas, sem compreender a praxis humana, arquivos
de informag@es que arquivam o préprio aluno e o professor, como nos ensina
Freire (1987, p. 58): “arquivados, porque, fora da busca, fora da préxis, os homens
ndo podem ser. Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta
distorcida visdo da educacgéo, ndo ha criatividade, ndo héa transformacéo, ndo ha
saber”.

Predominantemente, os guias curriculares e livros didaticos vém
compensando a problematica formacéo inicial dos professores sobre os
conhecimentos das diversas disciplinas escolares, sendo favorecedores de um
processo de rotinizacdo das intervencdes de ensino, instituindo listas de contedidos
e modelos didaticos padronizados, como também otimizadores dos
planejamentos individualizantes dos professores. Os livros didaticos,
especificamente, constituem-se, assim, auxiliar basico do processo de ensino
nas salas de aulas, mas como “modelo-padréo, a autoridade absoluta, o critério
Gltimo de verdade. Neste sentido, os livros parecem estar modelando os
professores” (FREITAG, MOTTA & COSTA, 1997, p. 111). Para estes
pesquisadores, as pesquisas desenvolvidas no pais sobre a utilizacéo do livro
didatico nas escolas, observadas as condi¢des da escola brasileira e da propria
formacéo dos professores, demonstram que

[...] o conteudo ideoldgico do livro é absorvido pelo
professor e repassado ao aluno de forma acritica e ndo
distanciada [...] o professor passa a ser o grande
mediador dos conteldos ideoldgicos veiculados pelos
livros didaticos (FREITAG, MOTTA & COSTA, 1997, p. 111).

Em conjunto com tais problemas, a escola é organizada por todo um
processo de estruturacao didatico-pedagogica, pela qual os conhecimentos, as
aulas, os tempos e 0s espagos para o0 ensino sdo engendrados numa légica
linear de desenvolvimento. A distribui¢do implicita dos conhecimentos disciplinares
nas rotinas educativas € naturalizada, muitas vezes, em questfes mais singulares
do trabalho pedagégico. Questdes como: quanto tempo se deve ensinar uma
“matéria” ou outra? Deve-se ensinar mais esta “matéria”, em certos momentos,
do que outra? Amanha tem aula de, e ndo de! Qual o material didatico que trata
desta ou daquela “matéria”? Quem ensinara esta “matéria” no ano letivo? Utiliza-
se um caderno diferente ou ndo para cada “matéria’? Entre outras, muitas
explicativas sobre o processo padronizado do trabalho pedagdgico nas escolas.
Como ainda exemplifica Santomé (1995, p. 63):

O curriculo se fragmenta em disciplinas ou matérias,
estas em blocos de contetdos, ou em li¢cdes,
capacidades e valores; ou, ainda, em trimestres,
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semestres, cursos académicos e niveis educacionais;
0 horério escolar se divide em blocos rigidos, os quais
separam atividades que deveriam ter uma maior
continuidade entre si; o professorado se
compartimentaliza em departamentos (desconexos, a
maioria das vezes); a escola se isola da comunidade,
etc.

O trabalho pedagoégico em tais principios leva os professores e as
escolas a se envolverem com preocupacdes caracterizadas pelas regularidades
do processo de ensino e aprendizagem escolar, como mecanismos que se
efetivam na pratica do curriculo e que sugerem uma naturalizacdo do trabalho
escolar. O convivio com o cotidiano das escolas, como observa Candau (2000,
p. 54), aponta como “sdo homogéneos os rituais, os simbolos, a organizagéo do
espaco e dos tempos, as comemoracgOes de datas civicas, as festas, as
expressdes culturais, etc”. As dificuldades de superar algumas tradicBes
pedagdgicas, como as exemplificadas por Candau, advém destas regularidades,
“como a prioris universais, como algo que sempre foi assim e que ndo pode ser
de outra maneira” (SANTOME, 1995, p. 63), e as quais os professores e as
escolas demonstram certas dificuldades para revisdo ou analise, como
possibilidades de mudanca desta racionalidade de organizacéo do processo de
ensino.

Podemos dizer que estas regularidades se efetivam em padrdes muito
bem estabelecidos que os professores e as escolas tém ainda para superar,
visto as necessidades de organizar o curriculo escolar a partir de outras referéncias
mais totalizantes e menos fragmentadas. Como lembra Popkewitz (2002, p.
191), “aquilo que é constituido como ensino, aprendizagem e avaliacdo escolar
nao estd meramente ‘1a’ ou é meramente negociado por aqueles que trabalham
nas escolas”. Se, para este autor, “os diferentes focos curriculares inscreveram
profundas mudancas nas formas de pensamento e raciocinio sobre a comunidade
e o0 eu”, podemos dizer que as reformas curriculares, tendencialmente, vém
legitimando algumas tradi¢cdes pedagdgicas ainda por serem rompidas. Ou, como
nos indica Sacristan (1996, p. 37),

[...] a alternativa & escolarizagdo dominante para um
projeto cultural diferente implica um constante esforco
por decodificar as condi¢Bes da escolarizacdo, porque
sem a transformacdo dessas condi¢cdes ndo ha
possibilidades de mudancas curriculares ou culturais,
ja que é inerente ao conceito de curriculo o fato de que
ele estd ligado a uma forma de estruturagdo das
instituices educacionais.

Por conseguinte, as rupturas nas estruturas deste modelo de curriculo
escolar, fundado naracionalidade estandardizada, relacionadas aos outros modos
possiveis de organizacdo que os professores e as escolas constroem
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autonomamente em seus projetos pedagdgicos, mantém vinculacBes com esferas
de decisdes curriculares mais amplas sobre o que é prescrito para o sistema
educacional. Estas esferas de decisdo sdo muito importantes para avaliarmos
as suas consequéncias no processo de legitimacao do instituido, como aqueles
mecanismos politico-administrativos de prescricdo ao curriculo escolar que
alcancam as praticas pedagogicas dos professores, a partir de um processo de
legitimac&o normativa de poder, como “contextos interligados da politica curricular”
(PACHECO, 2003).

Tais observagBes nos levam a problematizar os mecanismos ja
interiorizados nas préaticas pedagdgicas nas escolas, como resultados de guias
curriculares oficiais, que modelam o formato do curriculo, basicamente por
instruirem quais os conhecimentos e quando estes devem ser tratados nos
momentos de formagé&o escolar. Portanto, a partir de um modelo universalizante
e homegeneizador da relag&o do conhecimento escolar com a realidade socio-
cultural dos alunos, o conhecimento, neste modelo curricular dominante, é
“tratado basicamente como um dominio dos fatos objetivos” e externos. Um
conhecimento divorciado do significado humano (GIROUX, 1997, p. 45).

Ao mesmo tempo, poderiamos discutir que a predominancia da
estandardizacao do conhecimento escolar no curriculo, em relagdo a modelos
mais integrais, esta arraigada na propria natureza histérico-social da escola
como instituicdo complexa da instrucdo e formag&do humana. Nessa relagcdo
estabelecida entre a préatica curricular e a organiza¢éo do conhecimento escolar,
perpassa uma dimens&o politica de formacéo e controle, deflagrada num programa
de transmisséo facilitada do conhecimento escolar. O conhecimento particular
selecionado no curriculo escolar, comumente se constitui para legitimar um
modo de tornar o mundo inteligivel, como formas de regulacéo social e de estilos
privilegiados de raciocinio. Popkewitz (2002, p. 174) trata os elementos deste
processo de transmissdo a partir da organizagdo dos proprios sistemas de
pensamento em que o curriculo escolar moderno esta fundado, pois “aquilo que
esta inscrito no curriculo ndo é apenas informag¢do — a organizacao do
conhecimento corporifica formas particulares de agir, sentir, falar e “ver” o mundo
e 0 ‘eu”. Mais adiante, o autor ainda complementa:

[...] curriculo é uma colecéo de sistemas de pensamentos
que incorporam regras e padrdes através dos quais a
razdo e a individualidade sdo construidas. As regras e
padrdes produzem tecnologias sociais cujas
consequiéncias séo regulatérias. Aregulacdo envolve ndo
apenas aquilo que é cognitivamente compreendido, mas
também como a cognicdo produz sensibilidades,
disposicdes e consciéncia no mundo social
(POPKEWITZ, 2002, p. 194).

Tais questdes do debate educacional, até aqui discutidas, sugerem-
nos a valorizagdo de movimentos de reorganizacgdo curricular que envolvam
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amplamente os professores em um processo continuo de construgdo de
transformacdes pedagdgicas ou curriculares. A base de disposi¢éo ou organiza¢ao
estandardizada do curriculo escolar pode ser problematizada no
desencadeamento das reflexfes com os professores e as escolas do campo,
buscando localizar as transformagfes para o interior da discusséo politico-
pedagdgico da educagdo como iniciativas mais holisticas (GOODSON, 2000).
Discutir as relagbes desta base de disposicdo do curriculo escolar toma um
carater muito significativo, visto que as escolas do campo, podendo ser uma
politica de extenséo dos padrdes mais conservadores da escola moderna de
massa, sofrem as consequéncias da estrutura do modelo estandardizado de
curriculo.

Romper “cercas” dos curriculos nas escolas do campo

Problematicas destes processos de estandardizacdo no curriculo
escolar tém recebido atengcdo em renovagdes curriculares por propostas dos
sistemas basicos estaduais e municipais de ensino no Brasil. S4o movimentos
de renovacao pedagogica que procuram envolver os professores em processos
de formacado continuada mediante reflexdes e praticas, com a finalidade de
transformar a compartimentagéo instrumental do conhecimento no curriculo
escolar (BARRETO, 1998).

Estas iniciativas, geralmente, buscam tratar das questdes envolvidas
na disciplinarizagdo dos conhecimentos escolares com outros principios
ordenadores ou integradores do curriculo, entre eles o trabalho com o principio
dainterdisciplinaridade, como outra atitude de carater epistemol6gico na pratica
do professor. Como compreende Fazenda (1994, p. 19), o trabalho da
interdisciplinaridade nasceu como também oposicéo “as organizacdes curriculares
gue evidenciavam a excessiva especializacdo e a toda e qualquer proposta de
conhecimento que incitava o olhar do aluno numa Unica, restrita e limitada
direcéo”. Este movimento ainda alcanca grande significado nos circulos cientificos
de discussbes da educacéo (VEIGA-NETO, 2001; LOPES, 2001; GALLO, 2001,
MACEDO, 2001).

Identificados com estas iniciativas de renovacgdes curriculares, outros
modos de organizagéo curricular foram se constituindo como possibilidades de
transformacgé&o do ensino escolar, como o trabalho com “temas transversais”,
“temas geradores”, “eixos curriculares”, “conceitos-chave” e o0s “nucleos
conceituais”, propondo discussdes sobre questdes fundamentais do processo
de ensino e aprendizagem dos contetidos escolares na sua relagéo com a pratica
social. Como exemplo sobre a possibilidade de romper com a estandardizacdo
no curriculo escolar, a partir de uma destas propostas, os “eixos curriculares”
sdo colocados na condigao de atravessar todas as disciplinas do curriculo, para
gue se possa criar um “campo de a¢&o”, mantendo “as caracteristicas especificas,
os contelidos e os métodos préprios, bem como ritmo e a caracteristica de
cada professor”, pelos quais “propostas coletivas possam ser desenvolvidas por
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conjuntos de professores, de turmas, de séries, de alunos e outros” (ALVES,
1998, p. 53). Conforme Barreto (1998, p. 28), essas iniciativas de renovacao
curricular indicam que os “principios ordenadores do curriculo estdo fortemente
ancorados em probleméticas da sociedade contemporénea”, entre elas, a
construgo daidentidade, as rela¢bes sociais do trabalho, meio ambiente, saude,
diversidade cultural etc.

O processo de renovagao curricular no pais introduziu outros elementos
ao pensamento educacional sobre o curriculo e o trabalho pedagdégico das escolas
brasileiras, inclusive para as escolas do campo. Ainda assim, as controvérsias
de cunho tedrico-metodoldgico sobre o curriculo escolar, no interior dessas
iniciativas de renovacéo curricular, ndo passaram despercebidas pela critica do
pensamento educacional e pelos professores, visto as orientacdes de trabalho
pedagdgico, por exemplo, com “temas transversais”, que flexibilizam horizontal
e verticalmente, de modo tematico, os contetidos que so de diversas disciplinas.
Vimos que os professores a diferenciam do trabalho como os “temas geradores”,
por exemplo, porque os “temas transversais” carregam interiorizadas as
orientagfes predominantes da década de noventa, a partir dos ordenamentos
politico-pedagdgicos dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL,
1997), um tanto que flexibilizados quanto orientacdo global aos projetos
curriculares nas escolas (VEIGA, 1995), ainda que incorporados nas praticas
dos professores, a partir dos livros didaticos.

O acesso e dominios a todos, de conteddos do conhecimento
socialmente produzidos, é a tarefa capital da educagéo, mas, como lembra
Marques (1988, p. 171), “ndo se trata de quaisquer contetdos, de vez que sao
eles inseparaveis dos valores e interesses com que séo produzidos e utilizados”.
Ainda assim, o surgimento dos conceitos mais abstratos dos campos de
conhecimentos ndo séo resultados de “meros ‘pensamentos puros’ ou de ‘idéias
e/ou intuigBes inatas’, mas tiveram, mesmo que de modo mediato, certa
vinculagcdo com as necessidades da vida social” (OLIVEIRA, 1987, p. 91). Neste
sentido, o curriculo escolar torna-se um &mbito de decisdo fundamental sobre a
cultura, ja que toda proposta curricular implica “op¢des sobre parcelas da
realidade, supde uma selecdo sobre parcelas da realidade, supde uma selecao
cultural”, a partir de uma idéia convencionada de que esta selecao “é oferecida
as novas geracdes para facilitar sua socializagdo, para ajuda-las a compreender
o mundo que as rodeia, conhecer sua historia, valores e utopias” (SANTOME,
1995, p. 63).

A transmisséao cultural nas escolas implica, de modo substancial, a
afirmacéo do valor da cultura transmitida. Uma questéo que recai sobre o debate
da diversidade de vida social e cultural tratada na escola, ou sobre o acesso
escolar a populagdo do campo, como viemos presenciando no movimento de
luta pela Educagdo do Campo, possivelmente ja um tanto expresso em
documentos oficiais, como nas Diretrizes Operacionais para a Educacgéo Bésica
nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002)*. Este tipo de compreensao nos permite
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discutir que a valorizag&o da cultura do campo pela escola esta situada como
referencial normativo e também como referencial epistemolégico. Neste segundo
referencial, Sacristan (1996, p. 40-1) indica-nos que temos duas acepc¢des de
cultura, nas quais o curriculo escolar se funda, que ndo devem ser opostas, mas
reconciliadas: a “antropoldgica”’, como aquele “conjunto de significados ou
informagBes e comportamentos de tipo intelectual, ético, estético, social, técnico,
mitico, etc.”, préprias de um grupo social, e pela qual podemos dizer que este
tem uma determinada cultura; o sentido restrito de “alta cultura”, dizendo respeito
ao “melhor” da “condig&o universal humana, embora em certos casos ndo sejam
tdo universais como se diz”".

A selec¢@o cultural, a partir destas duas acepcdes, atinge também
guestdes fundamentais sobre o acesso cultural nas escolas em geral de hosso
sistema social. Por um lado, as desigualdades culturais das criancas das
diferentes classes e grupos sociais podem ser ignoradas, favorecendo os mais
favorecidos e desfavorecendo os mais desfavorecidos. Esta € uma abordagem
de Bourdieu (1998), quando alerta que o sistema escolar em nossa sociedade
tende a tratar como iguais aqueles que séo diferentes, o que se torna possivel
porque a escolaignora, “no &mbito dos contetidos do ensino que transmite, dos
métodos e técnicas de transmissao e dos critérios de avaliacao, as desigualdades
culturais entre as crian¢as das diferentes classes sociais. Por tais mecanismos,
a escola trata os sujeitos como iguais de direitos e deveres, formalmente, mesmo
gue desiguais de fato, sancionando as “desigualdades iniciais diante da cultura”.
Ou seja, para o autor, “aigualdade formal que pauta a préatica pedagogica serve
como méscara e justificativa para a diferenca no que diz respeito as desigualdades
reais diante do ensino e da cultura transmitida, ou, melhor dizendo, exigida”
(BOURDIEU, 1998, p. 53).

Por outro lado, compreendemos que a cultura dos alunos do campo,
neste caso, ndo pode ser negada e colocada como conflitante, quanto aos
principios do acesso aos bens culturais universais humanos, dadas as importantes
relac6es que aquelas duas acepcdes de cultura citadas constituem no trabalho
pedagdgico escolar. Como salienta Forquin (1993, p. 132-143):

Historicamente, a emancipagcdo das massas sempre
esteve ligada, ndo apenas ao projeto de escolarizagdo
universal, mais ainda a exigéncia de unificagdo escolar,
a reivindicacdo de um acesso de todos aos elementos
de base de uma cultura humana essencialmente unitéaria,
pelo menos no interior de um mesmo pais e, sem ddvida,
para além dele. [...] Aescola ndo pode ignorar os aspectos
“contextuais” da cultura (o fato de que o ensino dirige-se
a tal publico, em tal pais, em tal época), mas ela deve
sempre também se esforcar para pér énfase no que ha
de mais geral, de mais constante, de mais incontestavel
e, por isso mesmo, de menos “cultural”, no sentido
sociolégico do termo, nas manifestagfes da cultura
humana.
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Ao mesmo tempo em que buscamos discutir a Idgica estandardizada
do curriculo, em relacéo a certa banalizagdo da apropriacdo dos conhecimentos
escolares, ndo podemos deixar de discuti-la com referéncia as questdes didatico-
pedagdgicas sobre a definicdo do conhecimento escolar. Nesta perspectiva de
andlise, ocorre a consideracao de que o conhecimento disciplinar, advindo deste
modo de definicdo epistemoldgica, é apontado como imprescindivel para o
processo de apropriagdo dos conhecimentos escolares. A proposicao de
superacdo de suas consequéncias estandardizadas no curriculo escolar € para
que se exclua a “noc¢éo de disciplina como controle do conhecimento, limites
rigidos e atemporais”, e se passe a “estruturar a no¢éo de disciplinas como
campos de saber, areas de estudos e conjunto de problemas a serem
investigados”, no sentido de que estes inter-relacionem “aspectos das disciplinas
tradicionais e outros sequer pensados tradicionalmente” (LOPES, 1999, p. 196).
Ainda segundo esta abordagem, o importante ndo seria propor o fim das
disciplinas nas escolas, para resolver as questdes envolvidas na “divisdo social
do conhecimento ou da estratificacdo e da compartimentacdo do conhecimento”,
mas compreender o conhecimento escolar em seus processos proprios de
derivacao do conhecimento cientifico ou erudito para alcancar as finalidades da
educacdo escolar pelo didlogo pluridisciplinar, no qual a solu¢éo néo seria apenas
a partir de um curriculo organizado pela ndo-especializa¢éo (LOPES, 1999, p.197).

Localizando esta Ultima ponderag&o no ambito da préatica pedagdgica
nas escolas, podemos trata-la numa perspectiva da prépria definicdo do processo
da intervencao didatica no ensino neste espaco, diferentemente daqueles
pensados a partir da producéo do conhecimento cientifico. Conforme Lopes (1999,
p. 229), esses processos didaticos, compreendidos como a “mediacgédo didatica”,
“s@o modificadores do conhecimento cientifico, principalmente por significarem
a transformacgéo da linguagem formal em linguagem n&o-formal, mas também
por organizarem padrfes explicativos que sequer interessam aos cientistas”.
Por esta compreenséo, podemos dizer, mais objetivamente, que, nos processos
pedagogicos de definicdo do tratamento dos conhecimentos escolares, os
professores imprimem também um sentido educativo préprio, resultado de seus
arranjos didaticos e curriculares para intervengao nas disciplinas. As disciplinas
escolares sdo compreendidas, numa abordagem semelhante a de Lopes, como
“conjunto peculiar de conhecimentos, dispostos especificamente para fins de
ensino”, com finalidades préprias pelo processo da constituicdo do saber escolar
(SAVIANI, 1994, p. 58).

Discutir como esses arranjos manifestam elementos préprios, quando
tratados pelos professores em multiplas disciplinas nas escolas do campo, faz-
nos olhar para a dindmica curricular destas escolas como constituidora de
situacdes particulares, ainda que especificas do processo escolar comum as
escolas em geral. Nessas situag@es, vale ressaltar toda a complexidade dos
problemas que advém de uma estrutura disciplinar de colocacao do professor,
de selecéo do conhecimento escolar pré-estruturado pelos guias curriculares e
materiais ou livros didaticos. As disciplinas escolares, aqui, sofrem interferéncias
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sécio-historicas nas suas definicdes, como também nos proprios processos de
interferéncias didaticas que se consubstanciam efetivamente em contetdos do
ensino, ou seja, “como o conjunto dos contelidos cognitivos e simbdlicos [...],
selecionados, organizados, ‘normatizados’, ‘rotinizados’, sob o efeito dos
imperativos de didatizacdo” (FORQUIN, 1993, p. 167). Portanto, o trabalho de
didatizacdo organizado pelos professores vai provocar, basicamente, uma
interven¢do pedagogica com elementos proprios, fazendo com que recusemos
“a imagem passiva da escola como receptaculo de subprodutos culturais da
sociedade. Ao contrério, devemos resgatar e salientar o papel da escola como
socializadora/produtora de conhecimentos” (LOPES, 1999, p. 218).

Consideracdes finais

A introducdo destas abordagens pedagdgicas ou curriculares vem
suscitando debates significativos entre os professores: estas abordagens, por
nao privilegiarem um tratamento definido a priori a partir das disciplinas, por se
caracterizarem pela natureza mais integral de organizagao pedagdgica e curricular,
sao propostas que contribuem para superar o processo estandardizado do
curriculo escolar? Ou seja, € uma questao que vem alimentando uma proficua
discussao sobre a dimenséo da pratica curricular construida pelos professores,
de seus saberes praticos e diarios, pois, como observa Macedo (2001, p. 186):

[...] implica que as alternativas & disciplinarizacdo devem
ser buscadas, nao apenas na dimensdo do
conhecimento escolar hegemébnico, mas
fundamentalmente no processo através do qual os
praticantes do curriculo ressignificam suas experiéncias.
E nesse sentido, elas ja existem, sendo como tecnologia
legitimada de fazer curricular, como curriculo vivido que
incorpora os saberes de mundo dos sujeitos que nele
vivem.

Ao mesmo tempo, ndo podemos deixar de considerar que, quando as
renovacoes curriculares tratam de possibilidades de reorganizacdes curriculares
para amplos sistemas de ensino, geralmente tais possibilidades sao constituidas
por principios gerais destas renovagdes curriculares, o que parece ndo retratar
as especificidades sécio-educativas das escolas do campo, enquanto
particularidade da dinamica curricular em que os professores estéo envolvidos.
Neste sentido, aqui se localiza uma questdo que consideramos de suma
relevancia nesta discussdo que desenvolvemos: as reflexdes criticas sobre
estandardizag&o do curriculo escolar receberiam uma aten¢éo politico-pedagdgica
diferenciada, quando tratadas em referéncia as praticas educativas em escolas
do campo, mas sem perder de vista, como necessidade de pensamento critico
de superagdo, os mecanismos universais do modelo curricular ou escolar
moderno.
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Notas

1 Podemos considerar, para isso, as discussdes envolvidas no movimento “Por uma Educagéo
do Campo”, que teve seu marco inicial na 12 Conferéncia Nacional “Por Uma Educacé&o Basica
do Campo, realizada em 1998, Luziania, GO, promovida pelo Movimento dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra (MST), Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), Universidade de
Brasilia (UnB), Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagdo (UNESCO) e Fundo das
Nacgdes Unidas para a Infancia (UNICEF).

2 Nao podemos deixar de lembrar que o préprio processo de Nucleagao de escolas, ou formagéao
de “escolas pélos”, interferiu significativamente na redugdo de nimeros de matriculas nas
escolas do campo. Este aspecto é um ambito de dentncia dos Movimentos Sociais Populares
do Campo na luta por Educagdo do Campo, quanto a negacéo dessa escola e a desconsideragao
da cultura dos alunos.

3 Conforme Lucini (2005), retratando aspectos de uma pesquisa sobre escolas do campo, além
de os professores que atuam do 5° ao 8° ano, na sua grande maioria ndo terem formacao ou
habilitacdo especifica em certas disciplinas, ainda atuam em mais de uma escola.

4 Art. 2°, Paragrafo Unico. “A identidade da escola do campo é definida pela sua vinculacdo as
questbes inerentes a sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos
estudantes, na memoaria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel
na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugdes
exigidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no Pais”.
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