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A FORMACAO HUMANA — UMA TAREFA EDUCATIVA PARA ALEM

DA ESCOLA!

Ivania Paula Freitas de Souza Sena?

Este é 0 nosso oficio, este € 0 nosso vicio.
Cego enlouquecido, visdo por trevas tomada
insiste em apontar estrelas

mesmo em noites nubladas.

Ainda que seja por nada

insisto em aponta-las

mesmo sem vé-las

com a certeza que mesmo nas trevas
escondem-se estrelas.

[...] cavalgarei estrelas

ainda que passageiras

pois ndo almejo té-las

em frio metal

ou descartavel plastico.

Simplesmente delas anseio

roubar a luz e o calor

sentir o vento fértil de seu rastro

tocar, indecente, meu sextante no seu astro
na certeza do movimento

ainda que lento, que corta a noite

desde a aurora dos tempos.

(Mauro lasi, sobre o Oficio de Construir Estrelas e os Riscos das Verrugas)

! Secdo da Tese da autora: Além das Cercas
Digital defendida no Programa de Pés Grad
http://repositorio.ufba.br/ri/handle/ri/32379.

, 0 que ha? A Educacdo do Campo no contexto da Cultura
uacdo em Educacdo da UFBA. Disponivel em

2 Professora da Universidade do Estado da Bahia- Campus V11 — Senhor do Bonfim. Doutora em

Educacéo.
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O sonho pela humanizacdo, cuja concretizagdo é sempre
processo, € sempre devir, passa pelas rupturas das amarras
reais, concretas, de ordem econbmica, politica, social,
ideoldgica etc., que nos estdo condenando a desumanizacao.
(Paulo Freire)

A ideia de formacdo humana, de imediato, nos parece uma redundancia ja que
entre todos 0s animais, apenas 0s homens — 0s humanos — podem ultrapassar seus tragos
instintivos e alcancar estagios evolutivos que ndo alteram apenas a si, também o mundo
que o rodeia. Ou seja, s6 0s homens transcendem sua condi¢do natural, podendo chegar
a dimensdes inimaginaveis. O homem, apenas ele, dentre os outros animais, assume 0
rumo da propria evolucdo, agindo sobre a natureza, transformando-a em funcédo de suas
necessidades ¢ objetivos. “[...] Numa perspectiva historico-cultural, transformar a
natureza significa conferir-lhe uma “forma” nova de existéncia material ¢ simbolica”
(PINO, 2006, p.50).

Para Marx (2004), o homem se diferencia dos outros animais pela “atividade
consciente, livre”. S6 o homem ¢ capaz de atuar de forma intencional na natureza,

transforma-la, a medida que transforma a si mesmo.

Os animais produzem movidos apenas por suas necessidades fisicas,
enquanto o homem produz mesmo quando esta livre das necessidades
fisicas e sO produz verdadeiramente quando libertado destas
necessidades. O animal s6 se produz a si proprio, enquanto o homem
reproduz toda a natureza. O produto do animal é parte integrante de
seu corpo fisico, enquanto o homem faz face livremente ao seu
produto. Os animais s6 laboram de acordo com os padrfes e as
necessidades da espécie a qual pertencem, enquanto o homem sabe
produzir de acordo com os padrGes de todas as espécies e sabe aplicar
0 padrdo adequado a natureza do objeto. E assim, o0 homem labora,
também, de acordo com as leis do belo” (BOTTOMORE, 2012,
p.433).

Como Marx, Freire (1983) compreende que 0 processo de humanizagao, ou seja,
do homem tornar-se membro do género humano, distinguindo-se, portanto, dos outros
animais, s6 pode ocorrer em sociedade, isto €, na acdo do homem diante das questdes
praticas que a vida exige, pois, o individuo é produto da histéria, articulado a um todo
dindmico, que exige do homem agir para além de suas necessidades fisicas e imediatas.
Freire (1983) também compreende o homem como inacabado e inconcluso e diz que,
como ser historicamente situado em dado contexto, o0 homem estabelece relagbes com o
mundo, age sobre o mundo, sendo esta relagdo “homem-mundo” fundante na construgao

de uma consciéncia sobre si e sobre a realidade que o cerca.



No pensamento marxista, 0 homem se distingue dos outros animais pela
capacidade de projetar sua intervengdo na consciéncia e analisar os caminhos possiveis
para alcancar o seu objetivo. E o que Lukacs, em analise feita por Tonet e Lessa (2008),
chama de “prévia-ideacdo” (antecipagdo da sua acdo sobre a realidade), a qual se
distingue do objeto, que ¢ a ideia materializada, ou como ele denomina, objetivagdo. “O
que faz do individuo um ser genérico, isto é, um representante do género humano, € a
atividade vital, a qual é definida por Marx como aquela que assegura a vida de uma
espécie” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426). Essa atividade é o trabalho e este se
produz pela acdo consciente do homem sobre 0 mundo que o cerca. Para Marx (2004), o
trabalho € acdo criativa, explicitadora das potencialidades humanas.

O homem intervém de forma consciente na natureza, para transforma-la, a
medida que transforma a si mesmo. E nesse processo que o homem introduz de forma
“historicamente universalizadora, a natureza ao campo dos fendomenos sociais; [...] as
necessidades humanas ampliam-se, ultrapassando o nivel das necessidades de
sobrevivéncia” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426), fazendo surgir as necessidades
propriamente sociais.

Numa perspectiva filoséfica, a formacdo humana é ato educativo - 0 homem €
um ser que ndo nasce pronto, havendo, portanto, a “necessidade de cuidar de si mesmo
como que buscando um estagio de maior humanidade, uma condi¢do de maior perfeicdo
em seu modo de ser humano” (SEVERINO, 2006, p. 261). No sentido complexo,
“formacgdo”, segundo Severino (2006), é o “processo do devir humano como devir
humanizador, mediante o qual o individuo natural devém um ser cultural, uma pessoa”
(p.161) e, como apontam Marx (2004) e Freire (1983), o ser cultural nasce na acéo, por
isso, é na pratica social na qual os homens se fazem homens.

Como sujeitos das praxis - “sintese de espirito e matéria, de subjetividade e
objetividade, de interioridade e exterioridade” (TONET, 2006, p 2), os homens estdo em
permanente transformacgdo, j4& que se formam (se transformam, se educam) no
movimento histérico que ndo é linear nem, tampouco, determinado. Para Freire (1983),
contudo, a evolucdo do homem exige “sair da consciéncia ingénua para uma concepcao
critica - desveladora da realidade e dos fendémenos” (p.196). Sair do estagio da
“adaptagdo passiva” para uma “adaptacdo ativa”, transformando, de forma consciente, o

ambiente (LUKACS, 1972).

Para possibilitar o trabalho para a liberdade plena e a realizacdo do
homem enquanto ser genérico, é preciso, pois, que o trabalho esteja
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fundado para além da consciéncia de uma prévia-ideacdo, o que
Lukacs chamaria de momento teleolégico, em uma consciéncia
direcionada pela inten¢do do préprio homem, como manifestacdo de
sua subjetividade para a objetivagdo do que se dispde a produzir.
(SOUSA, 2012, p. 24)

E a acdo intencional do homem sobre a natureza que o coloca em estagio
evolutivo permanente. A intencionalidade é, segundo Oliveira e Carvalho (2007), em
analise do pensamento de Freire (1983), “a tomada de consciéncia, especifica do
homem, € consequéncia de sua confrontacdo com o mundo como algo objetivo,
resultado da unidade dialética da subjetividade humana e da objetividade do mundo” (p.
221).

A conscientizacdo é isto; tomar posse da realidade; por esta razéo, e
por causa da radicagdo utopica que a informa, ¢ um afastamento da
realidade. A conscientizacdo produz a desmitologizacdo. E evidente e
impressionante, mas 0s opressores jamais poderdo provocar a
conscientizacdo para a libertacdo: como desmitologizar, se eu oprimo?
Ao contrério, porque sou opressor, tenho a tendéncia a mistificar a
realidade que se da a captacdo dos oprimidos, para os quais a captacao
é feita de maneira mistica e ndo critica. O trabalho humanizante ndo
poderé ser outro sendo o trabalho da desmistificacdo. (FREIRE, 1983,
p. 16)
E no aprofundamento da consciéncia critica que a realidade se revela, se
pronuncia ao homem, que atuard sobre ela e a transformara, permanentemente, em
funcdo de satisfazer suas necessidades materiais, espirituais, afetivas, éticas e estéticas.

Como diz Freire (2004),

A consciéncia € consciéncia do mundo: o0 mundo e a consciéncia,
juntos, como consciéncia do mundo, constituem-se dialeticamente
num mesmo movimento — numa mesma historia. Em outros termos:
objetivar o0 mundo é historiciza-lo, humaniza-lo. Entdo, o0 mundo da
consciéncia ndo é criagdo, mas sim, elaboracdo humana. Esse mundo
ndo se constitui na contemplacgdo, mas no trabalho. (p. 9)

Quando o sujeito ndo percebe a realidade objetiva, ndo tem a consciéncia do
mundo que esta para além de si, ele tem, portanto, retirada a possibilidade de superagao
de sua condicdo social individual e coletiva. Para Freire, o0 homem que ndo tem
consciéncia de si, do mundo que o rodeia e de toda a complexidade que o torna quem
ele &, € um homem desumanizado.

A consciéncia, para Freire (2004), “emerge do mundo vivido, objetiva-0,
problematiza-o, compreende-o como projeto humano” (p. 9). E nesse movimento de

producdo, apreensdo do mundo, daquilo que produz e se produz em decorréncia de sua
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prépria acdo, que o homem se apropria da sua condicdo histérica. O autor acredita que
0s homens saem da consciéncia ingénua quando percebem que o mundo e tudo que ha
culturalmente nele, embora seja produto de sua agdo, “nao ¢ verdadeiramente para eles.
Humanizado por eles, esse mundo ndo os humaniza. As maos que o fazem, ndo séo as
que o dominam. Destinado a liberad-los como sujeitos, escraviza-os como objetos”
(FREIRE, 2004, p. 9). Reiteram Saviani e Duarte que

[...] ndo ha outra maneira de o individuo humano se formar e se
desenvolver como ser genérico sendo pela dialética entre a
apropriacdo da atividade humana objetivada no mundo da cultura
(aqui entendida como tudo aquilo que o ser humano produz em termos
materiais e ndo materiais) e a objetivacao da individualidade por meio
da atividade vital, isto é, do trabalho. Na sociedade capitalista, o
trabalho produz riqueza objetiva e subjetiva, mas nem uma nem outra
podem ser plenamente apropriadas por aqueles que trabalham.
(SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426)

A desumanizacdo, em Freire (1983), é a expropriacdo da possibilidade de o
homem “ser mais”, ou seja, ¢ quando o sujeito tem retirada de si as possibilidades de
usufruir dos bens culturais que produz para sua realizacdo e crescimento material e
espiritual, j& que a riqueza material e ndo material, fruto de sua acdo, ndo estd posta a
servico da realizacdo e do desenvolvimento dos seres humanos. Nesse sentido, o
produto do trabalho que deveria servir para sua autorrealizacdo, na sociedade dividida
em classes, transforma-se em uma mercadoria que pertence ao capital, “[...] algo que
ndo expressa a individualidade do trabalhador, mas sim, ao contrario, que se defronta
com o trabalhador como um ser hostil e estranho, como um ser alheio ao ser do
individuo que o produziu” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 427). Essa viséo do trabalho,
na sociedade capitalista, é bastante distanciada da ideia de trabalho como atividade
criativa, pois volta-se estritamente para a producdo de mercadoria, retirando-lhe a

dimensédo formativa, explicitadora das potencialidades humanas mais elevadas.

As relacBes sociais capitalistas é que transformam aquilo que seria
humanizacdo em seu oposto, ou seja, em alienacdo: transformam,
conforme anteriormente citado, a realizacdo efetiva do trabalho em
desefetivacdo do trabalhador, transformam a objetivacdo em perda do
objeto e serviddo ao mesmo, posto que o objeto assume a forma de
capital. (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 427)

Freire (1983) vai afirmar que a humanizacdo exige 0 reconhecimento da
desumanizacdo. O oprimido (sujeito desumanizado/explorado) s6 pode sair de sua

condicdo de oprimido quando se reconhece em sua real condicdo social. A



conscientizacao €, na visao de Freire, consciéncia de classe; é o processo pelo qual 0s
desfavorecidos se reconhecem enquanto classe, compreendendo as relacGes que 0s
oprimem e 0s exploram e por isso 0s colocam marginais aos bens culturais que, mesmo
produzindo, ndo podem acessar inteiramente.

A consciéncia, contudo, ndo se forja na individualidade, mas sim na
coletividade, nos atos conjuntos que se produzem nas e das relagdes dos homens com 0s
outros homens, na relagdo homem-mundo. A isso também poderiamos chamar de
educacdo, o ato de forjar-se humano a medida que se apropria do conjunto dos
conhecimentos gerados pela humanidade, sua cultura, sua histéria, mas, também,
forjando novas formas de humanidade, novas culturas e novos cursos historicos.
Formacdo, humanizacao e educacdo sdo, portanto, processos indissociaveis - inerentes,
exclusivamente, ao ser humano.

Sé aos homens esta a capacidade de se educar enquanto se formam — formar-se
homem (ser social) — é ato educativo de sujeitos que sdo capazes de tracar para Si NOvos
horizontes, superar estagios, integrando-se ativamente a0 meio em que vivem. Apenas
aos homens, e somente a eles, é dada a capacidade de sonhar, de projetar a vida e de
realiza-la em toda a sua plenitude objetiva e subjetiva.

O entendimento de que o processo de conscientizagdo é apreensdo da realidade
histdrica e que, s6 na acdo coletiva os homens se educam, avan¢cam em sua condi¢ao
histdrico-social, nos faz reiterar que, embora estes sejam elementos da vocagdo humana
(como ser social), o processo de humanizacdo — conscientizacdo - ndo ocorre
naturalmente; se da no jogo da percepcdo das amplas contradicBes que marcam a
historia da humanidade, com seus avancos e retrocessos e se acirram na sociedade
capitalista, na qual a desumanizacao (o sujeito apartado de si e da historia) se constitui
uma estratégia fundamental para sua sustentacao.

Na sociedade de classe, marcada pela exploragdo do homem pelo proprio
homem, a evolugdo do conjunto da humanidade, a unificacdo da sociedade podera ser
um horizonte ndo possivel. Numa perspectiva histérico-critica, ndo had como se
humanizar dentro do capitalismo, porque o capital ndo se humaniza. Ele vive e se
alimenta da desumanizagéo, da expropriagdo dos homens; da fragmentacdo do sujeito
como individuo e como coletividade. O capitalismo € um modo de vida autodestrutivo
porque para ele ndo ha limites — destroi a natureza e, por consequéncia, destréi, também,

o0 homem. Inevitavelmente, as perguntas surgem — mas, é isso mesmo? E sendo isso,



como é possivel romper com esse modo de viver e construir uma outra saida? Como se
forjar humano em meio & desumanizacdo? E possivel?

As questdes lancadas nos levam, novamente, a compreensdo da formagéo
humana e da origem do ser humano como ser social. Ser da praxis que, evidentemente,
é marcada pela contradi¢do, j& que tudo que h& no mundo, tudo que esta para alem do
mundo natural (ndo humano), é producdo do proprio homem. O homem se constitui
homem na contradic&o e & medida que cria, também destr6i. A medida que se humaniza,
desumaniza; ao mesmo tempo que avanca, retrocede. Entretanto, algo é sinalizado nessa
contradicdo. Se a realidade social é constituida pelas relagdes humanas, incluindo ai sua
intervencdo no mundo natural (ndo humano), a realidade € sempre alteravel. Nada é,
definitivamente, impossivel de ser superado. Assim, como diz Aradjo (2007), é
fundamental compreender que “[...] a totalidade apresentada a partir de um contexto
concreto determinado historicamente, por ser historica, € eminentemente dindmica e
sujeita a continuas rupturas e transformacdes” (p. 53). Para ser compreendida e
transformada a realidade, € preciso apreendé-la em suas mediagdes.

A categoria da contradicdo é essencial para compreender a histéria em seu
movimento. A tomamos sob a formulacdo de Cheptulin (1982), citada por Aradjo
(2007), como “uma categoria de andlise que permite apreender, além dos antagonismos
e anacronismos, o desenvolvimento dos elementos internos que entram em conflito,

bem como a sua superagdo” (p.49). Aragjo explica que

[...] todo conhecimento em seu desenvolvimento necessita ser
desvelado em suas contradi¢des, enfim, em seus aspectos e tendéncias
contrarios, proprios de todas as coisas e fendmenos da realidade
objetiva. Esses contrarios e essa contradi¢do representam 0s aspectos
cujos sentidos de transformagéo sdo opostos e cuja interagdo constitui
a contradicdo ou a "luta" dos contrarios. Os contrarios estdo em luta
permanente e em permanente exclusdo, no entanto, eles coexistem,
estdo ligados organicamente, interpenetram-se, superpdem-se um ao
outro, o que significa que estdo unidos, estdo estabelecidos
reciprocamente, formando uma unidade que é a unidade dos
contrarios. (ARAUJO, 2007 p. 50)

Aliada a categoria da contradi¢do, tomamos também como necessaria, numa tese
que tem a dialética como principio e método investigativo, a categoria da totalidade
como unidade complexa e histérica.

A totalidade sob o aspecto de categoria de analise, ndo se restringe a

soma das partes que a constituem, e ndo pretende abarcar todos os
fatos que a realidade comporta. A totalidade é uma realidade



complexa, estruturada e dialética, em que o objeto pode ser
compreendido racionalmente em partes, mas nunca completamente.
Este é o carater infinito do real do qual a totalidade se aproxima. Pelo
carater infinito do real, a totalidade indica uma aproximacéo dele, mas
a possibilidade de o real ser totalmente assimilado ou captado € irreal.
(ARAUJO, 2007. p. 52)

A totalidade é, portanto, a realidade no seu movimento histérico, marcado pelo
contraditério, pelo imprevisivel. Como diz Kosik (1995), € um todo caotico e obscuro
que exige grande esfor¢o de sintese para que se explicite a realidade para além da
aparéncia imediata, compreendendo, contudo, que a realidade revelada sera sempre uma
aproximacdo da "esséncia das contradi¢bes, considerada fonte do movimento. Para
Coutinho (2010), “uma representagdo cientifica da realidade, bem como uma praxis
ampla e eficaz demandam o estabelecimento de uma mediagdo dialética entre os
mesmos, na qual a aparéncia seja dissolvida na totalidade que revela a esséncia”.
(COUTINHO. 2010, p.38).

E dai, dessa perspectiva do devir, que compartilho do ideal de que é possivel
superar 0 modelo social que nos leva a desumanizacdo acelerada e construir outras
referéncias de existéncia. A revolucdo, a transgressdo dos modos de viver ndo € apenas
possivel, é necessaria. "Superar a alienacdo para alcangar-se o pleno desenvolvimento
da individualidade livre e universal: essa é a perspectiva da sociedade comunista em
Marx" (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 431); é a retomada do elo do homem com a
producdo material da vida, tomando-a como atividade potencializadora de sua

humanidade.

Para Marx, a superacdo positiva da propriedade privada, ou seja, a
superacdo da sociedade capitalista, ndo significaria a abolicdo do
trabalho, nem mesmo o abandono da riqueza material e espiritual
produzida pelo trabalho alienado, mas sim a superacdo dessa forma
historica da atividade humana que é o trabalho alienado pela sua
transformacdo em autoatividade. Isso significa uma mudanca de
quatro aspectos da atividade humana: a relagdo do sujeito com os
resultados da atividade humana, a relagdo do sujeito com sua prépria
atividade, a relacdo do sujeito consigo mesmo como ser generico, isto
é, representante do género humano, e a relagdo do sujeito com o0s
outros sujeitos. (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426)

Mas, evidentemente, a ruptura ou o caminho para se construir a ruptura exige,
primeiramente, compreender os limites do atual modo de sociabilidade ao qual vivemos
e enxergar possibilidades de construir outro modo de viver. Tonet (2006) nos lembra
que na sociedade dividida em classes sociais, ainda que se proclame o direito de todos a
uma formac&o integral do sujeito, a maioria é excluida do acesso aos meios concretos
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que possibilitariam uma formacdo para emancipacdo, considerando que estes meios
estdo disponiveis apenas para aqueles que possuem a mercadoria das mercadorias — 0
dinheiro (TONET, 2006).

Muitos se convenceram de que a realidade s6 pode ser alterada em certa medida,
mas ndo no seu todo. Por exemplo, a divisdo de classes, a ampla desigualdade social e o
capitalismo como modo de producdo, sdo aspectos que a maior parte de nos acredita ndo
ser possivel romper. Nessa perspectiva, 0 processo de desumanizacdo pode ser apenas
minimizado. E isso vai exigir uma logica de adaptabilidade a essa estrutura, a partir da
busca por “diminuir” as desigualdades (mas ndo de supera-las), “minimizar” a pobreza
(mas ndo de supera-la) ou lutar por uma sociedade “mais justa ¢ mais igualitaria”, ou
seja, a injustica e desigualdade podem existir, porém, em menor grau. Como lembra
Aratijo (2007), “na historia da humanidade, lutas e resisténcias ocorreram, as vezes para
transformar a totalidade do modo de producdo, as vezes para apenas humaniza-lo e
tornar menos brutal a vida humana” (p. 56).

Na sociabilidade capitalista, a forca de trabalho é vista como mercadoria, a
formacéo integral, nessa estrutura, nada mais é do que a “transformag@o do ser humano
em mercadoria apta a atender os interesses da reproducgdo do capital” (TONET, 2006, p.
4), visto que o trabalho perde seu sentido ontolégico (como praxis humana) se
transforma em mero fator econémico. Nessa relacdo, tanto o trabalho como o sujeito,

s&o mercadorias. Tonet (2006) explica:

[...] mesmo o pleno acesso aos bens materiais e espirituais que
compdem o patrimdnio da humanidade na sociedade capitalista tem,
por sua propria natureza, um viés profundamente deformador. Se
pensarmos que a formacdo moral e ética é uma parte importantissima
desse processo, veremos imediatamente como uma apropriacdo
centrada no individuo e, portanto, oposta aos outros individuos, induz
uma deformacédo da personalidade. Isso porque essa formagdo leva o
individuo a aceitar como natural uma forma de sociabilidade que
implica que o acesso de uma minoria esteja licenciado no
entendimento do acesso da maioria. (TONET, 2006, p. 14)

Por ser a formagdo humana um conceito polissémico, dada a sua apropriacdo
pelas teorias alinhadas aos principios capitalistas, hd necessidade de reiterar sob quais
bases tedricas falamos. Ao mesmo tempo, nos coloca, mais uma vez, a necessidade de
afirmar que a teoria elucidativa, a qual compreendemos ser necessaria, ndao é a pretensa
unidade teorica de um pensamento Unico, mas um conjunto tedrico de elementos que,

partindo de uma perspectiva historico-critica, busca elucidar a realidade, no movimento



que a explicitagdo das contradi¢des permite expor. Dialogamos, portanto, com as teorias
sociocriticas, tomando-as como base para as relacdes que estabelecemos no complexo
exercicio de reflex&o provocativa que € a escrita de uma tese.

Tendo isso como intengdo, discutimos a formagdo humana a partir do
cruzamento das formulagdes que tém como base o pensamento marxista (ARAUJO,
2007; CARVALHO; 2010; DUARTE, 2017; GAMA, 2017; MARX, 2001; SAVIANI,
2003; 2010; TONET, 2005; 2006; 2012; 2016; 2018) e as formulacdes freireanas, que,
embora tenham clara inspiracdo em Marx, apontam outros elementos. Aqui ndo nos
interessam as distancias ou proximidades entre Freire (1980) e Marx (2001), nos
interessam as conexdes que podemos construir entre estas duas abordagens e as direcdes
analiticas que podemos tracar entre e a partir delas.

As duas perspectivas entendem que a formacdo humana se constitui no
movimento de producéo e apreensdo dos bens culturais, o que parte do pressuposto do
trabalho como sendo atividade criadora. Saviani e Duarte (2010) reiteram que "a
educacdo ndo é outra coisa sendo o0 processo por meio do qual se constitui, em cada
individuo, a universalidade propria do género humano" (p. 431). A formacdo humana,
por sua vez, ¢ “[...] o continuo movimento de apropriagdo das objetivagdes humanas
produzidas ao longo da historia” (p. 432). Nesse sentido, o conhecimento, como
processo de apreensdo e producdo da cultura, é construcdo historica, individual e
coletiva, ndo se isenta das influéncias das lutas sociais, sendo constituido na contradi¢do

hegemonia/contra hegemonia.

3.1 0 CONHECIMENTO NO PROCESSO DE FORMACAO HUMANA: de qual (ou

quais) conhecimentos estamos falando?

O conhecimento sempre foi fundamental para a intervengdo do homem na
natureza, para altera-la de acordo as suas necessidades e finalidades. Todas as a¢Ges
humanas sdo mediadas pelo conhecimento, ainda que este se manifeste sob distintas
formas. Seja no labor da roca, plantando e colhendo; seja no labor da producéo
intelectual de uma tese, o conhecimento sobre aquilo que se estd produzindo,
elaborando, € o grande mediador e a0 mesmo tempo, produto. O conhecimento medeia
as praticas de trabalho material e imaterial e se constitui parte da matéria prima na

producdo da existéncia, na producdo da vida. Ndo estou afirmando, com isso, que
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trabalho e conhecimento sdo a mesma coisa, mas sim que, mesmo de naturezas
distintas, ha entre eles nexos que os tornam indissociaveis.

Contudo, assim como € proprio da sociedade de classe, ha uma necessidade de
separar um do outro, ndo pela sua natureza, mas pelo que a clareza dessa
indissociabilidade pode representar. O pensamento hegemoénico - o pensamento do
dominador - sempre nos levou a crer que as praticas de trabalho bracal, por exemplo,
prescindiriam do conhecimento. Assim, a técnica (0 como fazer) separou-se da
tecnologia (que retine ndo apenas o como fazer, mas, como se processa esse fazer e para
qué, ou seja, origem, meios e fins). Para o capitalismo, o conhecimento ¢ mais do que
uma matriz mediadora das relacdes de trabalho, € um bem - um bem rentavel - uma
mercadoria cara, valiosa, que ndo pode ser disponibilizada igualmente para todos.

Mas ele é producdo inerente ao humano, todos produzem conhecimento! Para
Aristételes (1979), é préprio ao homem o desejo de conhecer, para ele, o conhecimento
seria como que um instinto, tdo natural quanto se alimentar (ARISTOTELES, 1979).
Por ser algo tdo natural ao humano e ao mesmo tempo algo tdo fundamental, é preciso
entdo, ordena-lo, separd-lo. O conhecimento precisa ter um valor agregado que nao o
torne algo tédo trivial, dai, talvez, o papel da ciéncia e todas as idiossincrasias aqui ja
explicitadas. Atribuir um diferencial, deslocar o conhecimento do lugar comum, como
producdo natural, é torna-lo algo elaborado e mais valioso. Nessa mesma perspectiva,
também temos a escola, tida historicamente como locus para a socializagdo daquilo que
a humanidade produziu e reconheceu como conhecimento, cuja base diferenciadora dos
outros espagos de formacéo é, exatamente, o trabalho prioritario com o conhecimento de
base cientifica, aquele tido como um produto da universalidade (cujas leis gerais sao a
base para outros conhecimentos), chamado por Saviani (2003) de conhecimento
cléssico.

Para Saviani, o conhecimento classico é aquilo que se firmou como fundamental,
como essencial, é o que resistiu ao tempo. "[...] é nesse sentido que se fala na cultura
greco-romana como classica, que Kant e Hegel séo classicos da filosofia, Victor Hugo é
um classico da literatura universal, Guimardes Rosa um classico da literatura brasileira
etc." (SAVIANI, 2003, p.18).

Vé-se, entdo, que o termo “classico” ndo coincide com o tradicional e
também ndo se opde ao moderno. Tradicional é o que se refere ao
passado, sendo frequentemente associado ao arcaico, a algo
ultrapassado, o que leva a rejeicdo da pedagogia tradicional,
reconhecendo-se a validade de algumas das criticas que a Escola Nova
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formulou a essa pedagogia. Moderno deriva da expressao latina modus
hodiernus, isto ¢, “ao modo de hoje”. Refere-se, pois, a0 momento
presente, aquilo que é atual, sendo associado a algo avancado. Em
contrapartida, classico é aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma
validade que extrapola 0 momento em que foi formulado. Define-se,
pois, pelas nocBes de permanéncia e referéncia. (SAVIANI,
DUARTE, 2010, p. 431)

Para os autores, o sentido de classico é aquilo que serve de referéncia as
geragdes posteriores, sdo elaboracdes avangadas que, embora nascidas em uma época
determinada, "extrapolam os limites dessa época, mantendo o seu interesse mesmo para
as épocas ulteriores” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 431). Entretanto, € nesse campo
de debate que se situam muitas polémicas que envolvem a discusséo sobre a educacéo, a
escola e sua fungdo, sobretudo, em uma sociedade dividida em classes, onde aquela que
domina se imp@e a outra, explorando-a e negando-a, inclusive, a partir do conhecimento
que legitima sobre si, sobre a realidade, sobre os sonhos. Classico vem de classe, ou
seja, de um determinado lugar, de uma determinada l6gica, de um determinado ponto de
referéncia.

Para ndés, latino-americanos, o que se firmou como classico chegou com as
invasbes europeias aos nossos territdrios, firmou-se nao apenas pela forca fisica - a
violéncia expressada pelos genocidios dos nativos; pela escraviddo dos que se passaram
a chamar de indios, bem como dos africanos, condenados pela cor da pele; chegou
também mediado pela imposi¢do cultural que ndo apenas atuou no trabalho forcado
(para producao da riqueza e da pobreza), como suprimiu crencas, instalou religifes e, a
partir dai, definiu importantes parametros para a educacgéo, para o modelo de cidad&o e,
consequentemente, para a escola. Com chama atencdo Bogo (2008), “a violéncia
politica e cultural da colonizagdo, assim como posteriormente a da escraviddo, e de
forma parecida a da imigracdo, foi ndo s6 de obrigar a renegar a cultura de origem, mas
também de ter que assumir a cultura do colonizador” (p. 98).

O que serviu de "referéncia para outras geracdes”, no sentido classico reiterado
por Saviani e Duarte (2010), apesar da validade de maior parte dos pontos onde se
sustentam seus argumentos ndo se isentou (na sua totalidade) da perspectiva do
dominador, daquilo que se colocou como referéncia na histdria, ndo apenas pelo grau de
elaboracdo - pela relevancia em torno das questdes que o seu tempo impunham, mas,
primeiramente, pelo lugar "legitimo” de quem tem o “poder", de quem tem as condigdes
materiais - incluindo ai, as tecnologias para garantir o poder de produzir, anunciar e

afirmar suas elaboracdes, constituindo a si préprio como referéncia, excluindo,
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suprimindo o outro que ndo dispde destas condigdes. Para Grosfoguel (2009), “nao tem
a ver apenas com valores sociais na producdo de conhecimento nem com o fato de o
nosso conhecimento ser sempre parcial. O essencial aqui é o locus da enunciagdo, ou
seja, o lugar geopolitico e corpo-politico do sujeito que fala” (p.386).

Mas, certamente, nem todo conhecimento classico se embrenha na logica do
dominador que oprime, ha, de fato, aquilo que se tornou referéncia porque sua validade
extrapolou 0 momento de sua elaboracdo e sustenta importantes teorias que séo base
para a ciéncia, para a tecnologia e para além delas. S3o conhecimentos que “ultrapassam
os interesses particulares de pessoas, classes, época e lugar” (SAVIANI, 2003, p.58) e
se constituem essenciais para o avanco do trabalho material e imaterial, para
compreensdo da realidade histérica e como ferramenta para sua transformacao.

Nesse sentido, vale dizer que, ao colocar para a escola a tarefa de socializar o
conhecimento classico, nao significa: a) apropriar-se dele prescindindo de uma postura
critica ou b) toma-lo numa relacdo de exclusdo com outros tipos de conhecimento, como
por exemplo, o conhecimento popular, os saberes tradicionais e todos os outros
conhecimentos que se produzem via outros modos de existir que ndo passam pelo crivo
da ciéncia. Saviani reitera que 0 acesso ao que se tem de mais elaborado pela
humanidade, ao que ele chama de cultura erudita, "possibilita a apropriacdo de novas
formas pelas quais se pode expressar o0s proprios conteudo do saber popular”
(SAVIANI, 2000, p. 2).

Com isso, Saviani defende ser necessario combater tanto o
rebaixamento vulgar da cultura para as massas como a sofisticacéo
esterilizadora da cultura das elites, que coexistem nesse momento
conservador, transcendendo a “cultura superior” (ciéncias, letras, artes
e filosofia) como privilégio restrito a pequenos grupos da elite. E
tarefa fundamental da escola viabilizar o acesso ao conhecimento
sistematizado, pois o “[...] conhecimento de senso comum se
desenvolve e é adquirido independentemente da escola. (GAMA;
DUARTE, 2017, p. 524)

Mas é fato que a organizacdo da escola que temos no Brasil, a pablica (por
dirigir-se a classe trabalhadora mais pobre) e a privada (voltada para a classe
trabalhadora com maiores condi¢des materiais — que se compreende elite e, uma parcela
minima dela, para as elites de fato), privilegiou o conhecimento classico (tratado como
neutro, desinteressado, sem relacdo com a pratica social), como exclusivo no curriculo
escolar. Para as classes dominantes (que também dominam pela cultura, vale lembrar),

esse conhecimento “bastou” para lhe garantir a base formativa que a escola cabia dar.
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N&o porque esse conhecimento fosse ou seja suficiente, mas porque, para as elites, a
escola nunca foi a unica fonte de acesso a cultura acumulada, incluindo o conhecimento
cientifico. As elites, além de terem condigdes diferenciadas de acesso e permanéncia a
escola, poderem ir até seus mais elevados estagios formativos, visto que usufruem de
outros meios e outras condi¢Bes de acesso a esta formacdo, se formam nas inumeras
viagens ao exterior, nas visitas aos grandes museus e bibliotecas, aos marcos historicos,
que para a maioria dos filhos dos trabalhadores sé sao vistos nos livros, nos filmes ou
pela internet. Quando apenas os livros eram a principal fonte de acesso a cultura
universal, as elites sempre puderam pagar pelas enciclopédias famosas, pelas obras
literarias e cientificas mais raras (e caras), assim como pelas revistas e jornais mais
famosos, pelas aulas de "reforco escolar" particular, pelos cursos de outros idiomas,
pelos equipamentos tecnoldgicos (o radio, a televisdo, o telefone, o computador e a
internet), mesmo quando eles ainda ndo eram mais acessiveis, como sdo hoje.

A elite sempre teve o privilégio de ter a escola, ou seus conhecimentos, como a
base da sua formacdo cultural. Apenas base. A classe trabalhadora ndo. Para esta, a
escola foi e continua sendo a sua grande possibilidade de acesso a cultura "mais
elaborada"”, acesso aquilo que o conjunto da humanidade vem produzindo e que
ultrapassa seu cotidiano. Isso ndo significa dizer que ndo haja outros espagos formativos
para a classe trabalhadora. Além do maior acesso a comunicacdo e informacdo via
tecnologias digitais, as manifestacGes culturais, religiosas, 0s movimentos sociais, as
organizacGes comunitérias, os grupos de jovens, também se constituem espacos de
acesso ao conhecimento e a cultura. Mas a relagdo, tanto com a escola, quanto com
esses espagos, € bem distinta. A elite — munida da mais profunda influéncia grega, ndo
se apropria da cultura, exclusivamente pelo trabalho ou por exigéncia do mercado, mas,
também como lazer e com a intencdo focada em expandir seus conhecimentos para
afirmacéo do seu lugar — o lugar de quem domina.

Os trabalhadores se formam, sem exce¢do, em suas préaticas sociais constituidas,
principalmente, na relacdo com o trabalho explorado, em contexto de auséncias de
direitos e de desigualdades que, sequer, lhes permitem acessar a escola. Quando isso é
possivel, vém outros obstaculos: seguir a escolarizacdo sem interrupgdes; poder concluir
o0 que foi tragado como ciclo basico; e, mais ainda, chegar aos mais altos graus escolares
e acessar o conhecimento cientifico sem esvaziamento teérico do conteddo - seja pela

precarizacdo do papel (e condicBes de trabalho) do professor, seja pelo encurtamento do
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tempo escolar, seja pela desestruturacdo fisico pedagdgica da escola, que, no seu
conjunto, inviabiliza um trabalho formativo emancipador solido.

Para os trabalhadores e trabalhadoras, os elementos que se forjam no conjunto
das suas préticas e que denunciam que eles ndo ocupam o mesmo lugar de direito da
grande elite, ndo vdo aparecer gratuitamente no curriculo oficial - naquilo que se
privilegia dos classicos a serem ensinados pela escola (afinal tudo que esta no sumario,
é selecionado). No curriculo oficial, no curriculo que se traca pelos dominantes que
controlam as politicas educacionais, seja pelos indicadores de avaliacdo que se fazem
impor nos tratados internacionais e nos ranques mundiais que classificam e
desqualificam, seja pelo carater que se imprime a formacdo de professores, cada dia
mais voltada ao aligeiramento, seja pelo material didatico-pedagdgico - ressalte-se ai o
livro didatico - produto disputado pelas editoras gigantes (as quais pertencem ao grande
empresariado), seja por todas estas questbes, a histdria contada - ensinada aos
trabalhadores e as elites, por exemplo, jamais fornecerd os elementos de andlise que
ajudem os sujeitos a compreenderem as bases das desigualdades que distanciam néo
apenas uma escola da outra, mas 0s sujeitos - uns dos outros. Como diz Lara (1990), “a
historia cultural de um povo, na maioria dos casos, fica sendo a historia das dimensdes
hegeménicas dessa cultura” (p. 104).

As lutas diarias que os trabalhadores travam para, inclusive, ter acesso a escola,
para se apropriar do conhecimento cléassico, bem como, a realidade concreta que desafia
0S sujeitos a se engajarem na apropriacdo desse conhecimento (mesmo quando lhes falta
comida & mesa e estes precisam escolher se estudam ou se trabalham), ndo aparece no
curriculo que se constitui apenas do conhecimento classico isento, ainda que seu lugar
(do cléssico), no curriculo escolar, seja inquestionavel. Contudo, quando os sujeitos
concretos que fazem a escola ndo veem suas labutas representadas na historia que leem
nos livros, quando ndo enxergam a cor de sua pele ou etnia em uma narrativa que nédo
seja de opressdo, quando ndo veem seu trabalho diario (e arduo) fornecer-lhes meios
materiais que lhes garantam uma condi¢cdo melhor de vida, quando isto tudo esta
ausente na narrativa escolar, os sujeitos tém dificuldades em se reconhecerem sujeitos
na sua exata condi¢do. Quando o territério camponés - como lugar de producédo da vida
- aparece no conteudo de geografia apenas como um espaco geografico determinado por
critérios alheios aos sujeitos concretos, quando os saberes tradicionais que perpassaram
geracOes, e ainda constituem referéncias importantes para vida dos sujeitos, sdo

invalidados por um saber que se coloca superior a partir da logica de uma ciéncia que
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ndo enxerga outros modos de producédo da vida e de saberes, quando todas estas coisas
ndo cabem no conjunto dos conhecimentos classicos que a escola escolheu privilegiar, é
que se faz necessario um curriculo que ultrapasse a logica comum e coloque em tenséo
o conhecimento, sua “neutralidade”, sua “isencdo”, e traga a luz seus significados e
implicagdes.

O movimento do conhecimento constituido no acolhimento de outros saberes, de
outras praticas de producdo da vida agrega as multiplas dimensGes humanas: a
intelectual, a cultural, a politica, a econdbmica e a afetiva. Frigotto (1998) nos ajuda

nessa analise quando diz que

O Campo educativo e, mais amplamente, a formacdo humana, tem-se
constituido, desde o projeto da burguesia nascente, um campo
problematico para definir sua natureza e funcdo social. Os dilemas -
que assumem contetdos histdricos especificos - decorrem, de um
lado, do fato que a forma parcial (de classe), mediante a qual a
burguesia analisa a realidade, limita, em certa medida a concretizacdo
de seus proprios interesses, de outro, porém, decorrem do fato de
interesses antagdnicos dos grupos sociais que constituem a classe
trabalhadora e que tornam o campo educativo, na escola e no
conjunto das instituicGes e movimentos sociais, um espaco de luta
contra hegemonica. (p. 33)

Foi a partir do lugar de exclusividade do conhecimento histérico, via narrativa
da classe dominante, que muitos outros conhecimentos ficaram fora dessa
"classificacdo". Foi a relacdo estabelecida a partir do entendimento equivocado de
universalidade, tomada como universalismo, e deste universalismo como suficiente para
explicar toda as realidades, que se excluiu da escola, da formagcdo humana, outros
modos de producéo de vida, outras referéncias de produgdo do conhecimento. Todo o
resto ficou subalternizado a I6gica de uma elite cientifica que se autorizou a eleger o

que € relevante e o que ndo €.

A concepc¢do etnocéntrica de mundo vé o "outro™ a partir de si mesma
e estabelece um fazer cientifico de base discriminatéria e racista, ja
gue entende que branco, europeu e cristdo constituem a superioridade
da condicdo humana, enquanto os demais povos e culturas
representam um atraso, uma sobrevivéncia do passado do homem e,
como tal, uma condicéo inferior da propria humanidade. (GUSMAO,
1997, p.7)
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O etnocentrismo epistemoldgico resulta do eurocentrismo cultural que tornou
tudo que estd para além do centro, um locus subalternizado — um nédo lugar. Para
Damazio (2012),

A superioridade atribuida ao conhecimento europeu em muitas areas
da vida foi um aspecto importante da colonialidade do poder. Os
conhecimentos subalternos foram excluidos, omitidos, silenciados e
ignorados. Desde a llustracdo, no século XVIII, esse silenciamento foi
legitimado pela ideia de que tais conhecimentos representavam uma
etapa mitica, inferior, pré-moderna e pré-cientifica do conhecimento
humano. Somente o conhecimento gerado pela elite cientifica e
filosofica da Europa era considerado como conhecimento verdadeiro,
ja que era capaz de fazer abstracdo de seus condicionamentos espago-
temporais para se localizar em uma plataforma neutra de observagéo.

(p. 2)

A acdo do dominador sobre aquele que oprime tem, como uma de suas
estratégias, a homogeneizacdo do oprimido, o ato de tornar o outro “igual” em
necessidades, desejos e anseios, suprimindo suas diferencas. E a rejeicdo combinada
com a dominacao que, ainda que ndo tire "a vida do Outro, mas apenas a diferenca [...]
extirpar-lhe a alteridade que o constitui como Outro, assimilando-o0 e reduzindo-o a
imagem ¢ semelhanga do Mesmo” (MENESES, 1999, p.19). Outra estratégia, ndo
menos danosa, é a de ressaltar as diferencas tornando-as lugar menor; estabelecendo
parametros que tornam o outro ilegitimo por ndo atender ao padrdo hegemonico, por
estar fora do modelo estabelecido. Meneses (1999) explicita esse aspecto com a
seguinte afirmagéo:

[...] E ainda h& uma forma mais sutil e oportunista de lidar com o
Outro: conservar-lhe a alteridade, mas, entdo, fazendo dela pretexto
para oprimi-lo. A diferenca torna-se titulo que legitima a dominacéo e
a exploracdo, ja que demonstra uma degradacdo da condicdo humana;
por isso merece um estatuto de inferioridade e de discriminagéo. Por
exemplo, maior esforco na producdo, menor fatia na distribuicéo,

privacdo do poder decisério; ndo ter a plenitude dos direitos do
cidadao; ser considerado como objeto e ndo como sujeito da historia.

(p.21)

O debate pelo reconhecimento do campo como espa¢o de producdo de outros
modos de vida, e estes modos de vida como producentes de outros tipos de
conhecimentos, tem buscado combater a hegemonia do eurocentrismo que influenciou
um modelo de desenvolvimento no qual as areas urbanas, tidas como centro do

desenvolvimento, constituem-se referéncia para o estabelecimento de politicas publicas
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em todas as areas, marginalizando e ignorando tudo aquilo que esteve além deste
perimetro - o urbano. A ldgica do diferente ignorado pela sua distin¢do, pela sua
particularidade, por sua identidade, é a logica dominante que fez do campo e dos
camponeses sujeitos invisiveis em sua cultura, em sua capacidade de produgdo
econdmica, em sua alteridade.

Uma invisibilidade que ndo apenas atuou na visao que se constituiu do urbano
sobre o rural, mas, tambeém, na propria visdo dos sujeitos do campo sobre si. Dai 0
desejo intenso da evasdo, da saida, da construcdo de outra roupagem sobre sua
identidade, fosse na linguagem, no vestudrio ou mesmo nos habitos alimentares,
apontando que a desumanizacdo tanto atua na dimensao objetiva quanto na subjetiva.

Acerca disso, Bogo (2008) nos traz uma importante reflexao:

As formas de consciéncia dos seres sociais do Campo se constituiram
historicamente com outra ordem que néo a do capital, do mercado e da
I6gica das relagBes sociais urbanas. Inevitavelmente quem vive no
Campo tem gue se relacionar com objetos, seres e fenbmenos que nao
sdo referéncias do mundo urbano. As fases da lua, na sua relagdo
produtiva, ndo possuem conteldo supersticioso; influem diretamente
nas atividades agricolas, assim como o Sol ndo € apenas 0 astro que
fornece energia e calor para o crescimento das plantas; ele orienta o
horéario demarcado pelo movimento da sombra; influi no planejamento
do trabalho estabelecendo quais sdo as atividades a serem
desenvolvidas em cada momento. (p.112)

Desse modo, a formacdo humana requer, como fundante, o reconhecimento das
diferencas culturais que perpassam 0s sujeitos em seus contextos. O entendimento do
campo como locus de vida e ndo apenas da producgéo de alimento para 0 consumo das
cidades, por exemplo, € uma perspectiva que altera a l6gica da escola, do conhecimento
e da formacdo. Enxergar o campo para além da geografia dos espacos, olha-lo desde as
pessoas, suas manifestacdes, seus modos de produzir a cultura €, para a Educacdo do

Campo, principio e horizonte.

3.2 APERSPECTIVA DA FORMACAO HUMANA NA EDUCACAO DO CAMPO
Ainda que as fronteiras entre rural e urbano sejam, culturalmente, cada dia mais

mistas, ou como alguns dizem, indissociaveis, a vida, em ambos, se move por condi¢es

outras. Viver no campo requer um modo distinto de organizar o dia a dia, assim como

exige uma mobilizacdo de saberes e préaticas particulares que se forjam nas relacfes
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também distintas de trabalho, nos modos de produzir e expressar a vida e também o
conhecimento.

Dado o “ndo lugar” dos camponeses como sujeitos de direitos, as diferengas que
sdo proprias da vida no campo, que deveriam servir para orientar o olhar sobre as
necessidades especificas de cada contexto, acabaram, na ldgica do outro ignorado,
servindo para naturalizar as desigualdades, tornando-as invisiveis, inquestionaveis. Esse
tipo de ldgica que faz das diferencas um elemento pejorativo, formatou uma caricatura
do camponés como referéncia do atraso, como alvo das piadas preconceituosas, 0
sujeito para o qual se volta o riso depreciativo, como se V& nas incontaveis narrativas
literarias, nas artes visuais, cénicas, musicais etc., afirmando uma “identidade
camponesa” sustentada na negacao do sujeito, deixando ocultas as bases concretas dessa
negacéo.

A Educacdo do Campo surge na critica a esta légica e se coloca na defesa de
uma perspectiva de Campo como espaco ambientalmente produtivo, culturalmente
dindmico, socialmente justo, viavel e sustentavel, que reconhece a diversidade dos
sujeitos, concebendo o espaco rural como um lugar de bem viver (CONTAG, 2009).
Nessa linha, tomando como base o pensamento de Mészaros (2005), a tarefa
educacional da Educacdo do Campo é simultaneamente a tarefa de uma transformacéo
social, ampla e emancipadora.

Essas duas questdes, educacdo e emancipacao, na visao de Meszaros (2005), sdo
inseparaveis, tendo em vista que uma transformacédo radical na sociedade ndo pode ser
concebida sem uma concreta e ativa contribuicdo da educacgdo, e esta, também, deve
articular-se, segundo o autor, dialeticamente com as condicbes modificaveis e as
necessidades da transformacéo social.

A Educagéo do Campo deve, nesse sentido, se reconhecer no real contexto da
luta de classes, dialogar com a atualidade das necessidades e expectativas dos
camponeses, tendo em vista as formas como 0s sujeitos se comunicam, se organizam e

produzem a vida.

Desde esta perspectiva, é desafio pedagdgico permanente articular, no
dia a dia dos cursos ou das atividades formativas, as praticas
organizativas, o trabalho, a inser¢éo nas lutas, o conhecimento, em um
projeto educativo integral, coerente, que produza nas pessoas valores,
convicgdes, visdo de mundo, consciéncia organizativa, capacidade de
acdo, sentido mais pleno de ser humano. Pretendemos um processo
que, afinal, mexa com a totalidade da vida, com as questdes da vida,
para que as pessoas entendam e ajam sobre o que s&o, o que pensam,
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COMO agem, porque pensam COMO pensam € agem COmMOo agem.
(CALDART, 2011, p. 92)

A formacdo humana na Educacdo do Campo exige compreender que 0 processo
educativo dos camponeses perpassa por criar outros significados para a escola,
considerando que ela se insere como parte de um conjunto de lutas que é bem mais
amplo do que o processo escolar. E nesse sentido que a Educagdo do Campo deve
avancar para consolidar uma escola que seja espaco socializador de conhecimentos que
apontem, para 0s camponeses, novas percepcles sobre a realidade, em todas as suas
dimensbes. E isso perpassa, como diz Carvalho (2010), por " romper com uma
historicidade de se negar aos trabalhadores do Campo esse direito de acesso ao
conhecimento, crescimento e participagdo como sujeitos de construgdo da historia de
nosso pais” (p. 25).

O conhecimento, na Educacdo do Campo, precisa ser garantido com o propdésito
de fortalecer a préatica produtiva e politica dos sujeitos, "alimentando a dire¢do e o
sentido da luta popular” pela garantia de direitos (ROCHA, 2011. p. 162). Isso exige
ultrapassar a visdo de escola tradicionalmente constituida sob o propoésito de ensinar a
ler, escrever, contar e dar acesso a base dos conhecimentos académicos/cientificos
trazidos pelos livros didaticos, dispensando tudo o mais que lhe excedesse.

Embora centrada neste fim, a escola que se forjou no campo, e ndo foi diferente
para os trabalhadores nas areas urbanas, ndo foi capaz de garantir que sequer a formacao
basica (ler, escrever, contar, por exemplo) fosse bem-sucedida. Os camponeses
organizados em movimentos, sobretudo, os de luta pela reforma agréria, entenderam, no
proprio processo reivindicatorio, que outros direitos precisavam se somar ao acesso a
terra, sob o ponto de vista de que ela € espaco de producdo da vida e a vida exige uma
dindmica concreta de producédo da existéncia que traz outras exigéncias. A educacao era
uma delas e, por isso, era preciso também entrar na pauta da luta o acesso ao
conhecimento, a educacéo e a escola.

Os trabalhadores passaram a compreender que a escola que havia sido
disponibilizada para eles, até ali, ndo lhes representava, ja que tudo nela era isento de
suas identidades e das pautas tdo fundamentais a sua existéncia. Passaram a perceber
que o processo formativo, que deveria fortalecer suas reivindicacdes, ndo raramente,
reforgava os estere6tipos que nas suas lutas diarias buscavam combater e superar.

Foi esta critica a escola vazia de identidade, a escola que ignorava a vida

concreta dos que a constituia, que fez com que 0s camponeses passassem a reivindicar,
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exigir e experimentar um outro tipo de escola, com outros conhecimentos, com outro
modelo formativo. E foi nesse processo, de buscar um entendimento sobre "qual
conhecimento™ fortaleceria a luta, que a Educacdo do Campo foi criando sua identidade.
Era preciso, como diz Caldart (2011), constituir uma "visdo ampla de educacéo", capaz
de

[...] ajudar a perseguir o objetivo de uma mudanca verdadeiramente
radical, proporcionando instrumentos de pressdo que rompam a logica
mistificadora do capital” (Mészaros, 2005, p. 48), contrapondo-se a
educacdo predominante que € de conformagdo das pessoas a uma
I6gica que é de sua propria destrui¢cdo como classe, como grupo social
e cultural, como humanidade: individualismo, consumismo, egoismo,
cultura de massa, destruicdo da natureza. (CALDART, 2011, p. 86)

Estava claro que havia que se disputar, também, o conhecimento, rever 0s
sentidos da educacdo e da escola, enxergando-a dentro do projeto de campo e da
sociedade que também estava em disputa. Para Caldart (2011), esse projeto se denomina

um projeto de transformagdo da sociedade para “além do capital”, que

[...] reafirma como referéncia primeira de nossas préticas a
possibilidade de construcdo pelos trabalhadores de novas relagfes
sociais e 0 compromisso com as lutas sociais pela justica, pela
igualdade social, pela liberdade e por um tipo de sociedade que coloca
0 ser humano como centro, que valoriza a vida em sua diversidade e
plenitude, que coloca a ciéncia e a técnica a servi¢co da humanizagdo
do mundo. Trabalhar por este projeto supde a compreensdo da
realidade social atual e a intervencéo sobre ela. (p. 85-86)

E nesse processo de se contrapor ao precario modelo da educagio e de escola,
tendo em vista fortalecer a expansdo de valores mais humanistas e socialistas, que a
Educacdo do Campo vem firmando sua identidade. Nessa construgdo, como nasce do
Movimento e se consolida em um movimento cada vez mais agregador, sua propria
evolucdo tedrico-pratica vai também se constituindo em meio as contradigdes do
proprio Movimento, no desafio de superacdo das dualidades, bem como no
enfrentamento do poder econémico que condiciona a l6gica hegemdnica das politicas
educacionais.

Carvalho (2010) diz que os estudos desenvolvidos pela Linha de Estudo e
Pesquisa em Educacdo Fisica, Esporte e Lazer (LEPEL), da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), sobre o curriculo das escolas do campo apresenta um vazio do que se
chama de contetdos classicos. Isso quer dizer que a parcela desse conhecimento que

chegou, e chega as escolas do campo foi sempre fragmentada, superficial e ausente de
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didlogo com as condi¢des concretas e objetivas da vida dos trabalhadores. Sao
conhecimentos fragilizados, inclusive pelas precarias condicfes da formacdo dos
professores, da estrutura dos espagos escolares, da ameaca constante de fechamento das
escolas, que sdo, em geral, Unicos equipamentos publicos presentes nas comunidades.

Como nos lembra Germano (2011),

[...] certamente que o conhecimento produzido sobre os fundamentos
de uma sociedade profundamente desigual em suas bases materiais e
dividida em classes que se antagonizam por interesses adversos,
também se encontra distribuido, de uma forma assimétrica e
excludente, onde os reconhecidos avancos na producdo cientifica e
tecnoldgica contrastam com uma evidente e vergonhosa realidade de
pobreza e analfabetismo. (p. 24)

Nesse entendimento, a escola do campo “para além do capital”, como disse
Caldart (2011), deve promover 0 acesso ao que ha de mais atual na contemporaneidade,
ser espaco de alargamento das possibilidades formativas, devendo, contudo, estar
sempre em didlogo com as questdes que constituem a vida no campo e para além dele.
Ou seja, o conhecimento cientifico e classico deve ter a realidade concreta dos sujeitos
como mediadora do processo formativo. E ela quem determina a teoria a ser estudada,
0s conhecimentos a serem mobilizados para entender como aquela realidade se produz e
quais as possibilidades de atuar sobre ela.

O entendimento sobre o lugar do conhecimento historico-cientifico na Educagao
do Campo ndo se traduz em uma compreensdo comum a todo o Movimento, embora,
este debate venha se fortalecendo, sobretudo, nas propostas dos cursos de licenciatura
em Educacdo do Campo e, no caso da Bahia, pela relevante presenca do Programa
Escola da Terra, assumido pela Universidade Federal da Bahia (UFBA). A compreensao
em torno do conhecimento, muitas vezes, revela o reforco a uma dualidade, que
teoricamente ja se compreendeu como ser necessério superar. Ribeiro e Paraiso (2015)°,

em uma pesquisa realizada em escolas do MST, relataram que

[...] as préticas curriculares evidenciaram que, nas relacdes de poder
constituidas, um conjunto de dualismos - universal versus particular,
Campo versus cidade, popular versus cientifico, certo versus errado - é
acionado pelos discursos que ali circulam. Esses dualismos, no
entanto, por vezes, ndo apenas se opdem, mas se apoiam, se cruzam e
se complementam. A oposi¢do entre 0s conhecimentos nomeados

® 0 estudo das pesquisadoras ocorreu em duas escolas do Movimento dos Trabalhadores Rurais sem
Terra no estado de Minas Gerais, tendo envolvido quatro salas multisseriadas, com foco na analise do
curriculo.
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universais e 0s conhecimentos particulares do grupo coloca,
sobremaneira, nos curriculos investigados, Campo e cidade em lados
distintos, ao mesmo tempo em que definem o que é certo ou errado no
interior de um e outro conhecimento, em um e outro espaco. (p. 787-
788)

A superagdo da dualidade explicitada no interior das escolas, como indica a
pesquisa de Ribeiro e Paraiso (2015), recoloca o debate em torno de ‘“qual
conhecimento” ¢ necessario para consolidar um processo formativo emancipador,
deflagrando que existe um entendimento de que, para além dos conhecimentos
classicos, existem outros tipos de saberes que, embora ndo reconhecidos, legitimados ou
ndo ocupem lugar nas referéncias curriculares nas quais as escolas do campo
formalmente se embasam, se faz necessario agrega-los ao processo formativo escolar
dos camponeses.

Contudo, o que esta de fundo e que indica a necessaria superacao é o carater de
separacdo entre o conhecimento historico-cientifico e aquele que se faz importante para
a luta cotidiana. Campo-cidade/rural-urbano, singular-universal/local-global, ndo séo
unidades que se isolam, sdo conceituacdes que s6 podem ser compreendias em relacéo,
e ndo separadamente, como se uma excluisse a necessidade de compreensao da outra,
ou mesmo como se existissem fora de uma mesma realidade. A procura pela
interdependéncia, pelas relagdes entre as partes dentro da totalidade que as constituem,
levara a enxergar suas determinacdes e decorréncias e, desse modo, 0 que as constituem
e 0 que se constitui a partir delas, visualizando que ndo ha o todo sem as partes e vice-
versa.

Ainda que tenha sua origem dentro dos movimentos sociais de luta pela terra, a
Educacdo do Campo ndo se constitui apenas dentro destes espacos, mas com eles.
Outras lutas por uma escola do povo e para 0 povo ocorreram e ocorrem em outros
movimentos/espacos, e muitas das suas vivéncias compuseram o que hoje se entende e
se aprofunda como Educacdo do Campo. Dai decorrem as diferentes percepcdes que
vao buscando se integrar a luz do que a realidade concreta exprime como necessidade,
seja para seu avango, seja para sua superacdo. Concordando com Carvalho (2010), "o
Movimento de Educacdo do Campo ndo pode ser analisado como um bloco hegeménico
de movimentos, teorias e de reivindica¢es" (p. 20). Embora haja um campo de luta

comum, Carvalho (2010) reitera que o0 Movimento de Educacéo do Campo

[...] tem sua origem na experiéncia de Camponeses organizados em
movimentos sociais e sindicais com envolvimentos diferenciados na
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luta de classe (embora, se assemelhem entre si, frente as agressdes das
politicas adotadas pelo sistema capitalista que tem sistematicamente
desapropriado 0S meios de sobrevivéncia dos
trabalhadores/Camponeses), tendo em comum, a unidade na luta
contra o capital, a luta pelo direito a terra, ao trabalho, e ao
conhecimento. As diferencas se constituem na forma e no contedo
das proposicBes, nas taticas e estratégicas circunscritas a luta pela
terra realizada por cada movimento, no nivel da organizagao politica,
concepgdo de sociedade e, principalmente, como se estabelecem e
como compreendem sua agdo pratica e politica, avangos e recuos da
Educacdo do Campo a partir das determinacdes da realidade do modo
de producéo capitalista que as produziu. (CARVALHO, 2010, p. 20-
21)

A Educacdo do Campo tem, na sua génese, trés matrizes teorico-préaticas
constituidas desde a préatica organizativa do movimento dos trabalhadores sem-terra. A
Pedagogia do Movimento, que revela a esséncia da organizacdo do movimento, €
"herdeira das praticas e reflexfes da pedagogia do oprimido e da pedagogia socialista, e
mais amplamente de uma concep¢do de educacdo e de formacdo humana de base
materialista, historica e dialética” (CALDART, PEREIRA, et.al., 2012, p. 16).

Como conceito especifico, a Pedagogia do Movimento toma o
processo formativo do sujeito Sem Terra para além de si mesmo e
como objeto da pedagogia, entendida aqui como teoria e pratica da
formagcdo humana, reencontrando-se com sua questdo originéria:
entender como se da a constituicdo do ser humano, para nés, como ser
social e histérico, processo que tem exatamente no movimento
(historicidade) um dos seus componentes essenciais. (CALDART,
2016, p. 548)

A Pedagogia do Movimento, como diz Caldart (2016), ndo é uma pedagogia da
escola, mas de educacdo, de formacdo humana, onde também cabe a escola. Por essa
razdo, a Educacdo do Campo se afirma como uma educacdo além do ensino, além dos
processos pedagogicos escolares. Nesse movimento constitutivo da Educacdo do
Campo como um terreno epistemoldgico novo, ha aqueles que aportam suas praticas nas
contribuigcdes da educacdo popular, onde se encontra um discurso mais voltado para a
valorizagdo dos conhecimentos cotidianos como determinantes do processo formativo,
tendo como referéncia tedrica a pedagogia do oprimido de Paulo Freire. Ha os que se
aproximam mais da pedagogia histérico-critica, que toma a centralidade do
conhecimento cientifico como condicéo basica do processo de formacdo humana e ha,
ainda, uma terceira corrente, constituida por outros debates que procuram fazer o
didlogo entre estas compreensdes, excluindo, evitando ou contra-argumentando a

discussdo que coloca as duas linhas (educagdo popular e historico-critica) em pontos
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opostos ou que as distingue em determinados pontos, sem enxerga-las opositivamente.

Por essa razdo, D"Agostini (2009) destaca que

O conceito de educacdo do campo foi desenvolvido inicialmente no
interior do MST e demais movimentos sociais do Campo que a partir
da pressdo politica e das reivindicagdes para que o Estado assumisse a
educacdo publica no/do Campo tomou a dimensdo de politica publica.
Entretanto, ha diversos “novos movimentos sociais”, organismos de
classe, governos, ONG'’s, etc. que tém utilizado a terminologia com os
mais diversos sentidos, o que indica a necessidade de cuidado ao
tratarmos do tema. (p. 14)

Essa terceira tendéncia, por sua vez, se diversifica e, a0 mesmo tempo, apresenta
contradi¢cBes quanto as bases tedricas que as fundamenta, visto que ha presenca de
teorias que sdo chamadas de inversas aos principios da Educacdo do Campo como
formagdo humana e, como dizem os movimentos, como “luta social”. Por exemplo, a

“teoria do aprender a aprender™"

(DUARTE, 2000), a pedagogia das competéncias, cuja
base é o construtivismo, se veem presentes entre grupos que estdo nessa terceira
composicao.
Desse modo, a Educacdo do Campo congrega um mosaico de
propostas e experiéncias as mais diversas com graus diferenciados de
consciéncia de classe e de luta de classe. Comporta visbes tanto

idealistas como materialistas convivendo politicamente dentro do
Movimento de Educacdo do Campo. (CARVALHO, 2010, p. 78)

As diferentes abordagens que constituem o campo tedrico-pratico da Educacéo
do Campo vdo sendo mais fortemente tensionadas em busca de uma unidade tedrica,
por duas razbes que serdo aprofundadas na secdo final desta tese. A primeira diz
respeito ao avango das forcas do grande empresariado no territério camponés,
fortalecido pelo desmonte das politicas publicas dos direitos conquistados pelos
trabalhadores nas ultimas décadas, além do respaldo, pelo Estado (no periodo pés-golpe
2015), as acg0es violentas contra os trabalhadores e trabalhadoras do campo e da cidade.
Esse cenario, tem reforcado a necessidade de compreender a Educacdo do Campo no
contexto da luta de classes, o que nos leva a segunda razdo, a qual parte da afirmacéo de

que, para fazer da educacdo, da escola do Campo, instrumentos dessa luta € preciso

* Para Duarte, a pedagogia do "aprender a aprender” retira da escola a tarefa de transmissdo do
conhecimento social objetivo, numa perspectiva que, segundo Martins (2003), se aproxima do
pensamento pds-moderno para o qual, "de forma semelhante aos idedrios construtivistas, o0 conhecimento
estaria centrado nas estruturas de percepcéo e acdo do sujeito e na sua capacidade de se adaptar a novos
ambientes” (p. 1).
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avancar nas teorias pedagogicas que se articulam a esse entendimento e fortalecem a
perspectiva da formagdo humana como horizonte emancipatorio.

O estreitamento da Educacdo do Campo com a Pedagogia Historico-critica tem
dado passos nesse sentido e isso tem feito avangar um campo de estudos que caminha
para ficar mais claro e mais fortalecido, como mostram as palavras de Sapielli, Freitas e
Caldart (2015):

O encontro com as reflexdes da pedagogia socialista soviética nos
levou a aprofundar uma determinada concepcdo de educacdo
(materialista, historico-dialética) que por sua vez foi nos ajudando a
aprofundar a intuicdo inicial das primeiras educadoras das escolas de
acampamento e assentamento que, quando comecaram seu trabalho,
decidiram ndo ficar apenas com a referéncia da tradicdo de uma
"escola diferente". [...] A teoria que comegamos a aprofundar desde a
referéncia da pedagogia socialista e seus fundamentos, nos orientou a
pensar em alguns elementos de concepcdo de educacdo que aos
poucos foram se firmando em nossas formulacbes pedagdgicas. (p.
27)

Os autores nos ajudam a compreender que a Educacdo do Campo permanece um
conceito em construcdo, seu aprofundamento vai se ajustando, tendo o chdo das
vivéncias dos Camponeses como orientador, sem desconsiderar que multiplos fatores se
cruzam nesse chdo e criam novas dindmicas em torno destas vivéncias. "Nessa
concepcao, o conhecimento é entendido como uma producdo do pensamento que surge
da atividade humana e visa uma interpretacdo da realidade que permita o ser humano
transforma-la" (SAPELLI, FREITAS, CALDART, 2015. p. 42).

Por essa razdo, a formacdo humana na Educacdo do Campo vai se firmando sob
0 entendimento de que ndo se pode prescindir do conhecimento historico,
cientificamente sistematizado nem, tampouco, reduzir a educacdo e 0 processo
formativo da escola a seu acesso. Sapelli, Freitas e Caldart (2015) dizem que "ndo
podemos absolutizar o valor educativo da escola em si mesma nem téo pouco desprezar
seu valor especifico, que fica mais explicito exatamente quando colocado em
perspectiva” (p. 28). A producdo cultural da humanidade ultrapassa ao que se delimitou
como conhecimento escolar e, mais ainda, ao que se definiu como conhecimento
classico e, por isso, o conhecimento cientifico, em si, precisa ser potencializado na
Educacdo do Campo e, ao mesmo tempo, ampliado, ultrapassado, indo além dos seus
postulados, premissas e métodos, mas dialogando com outros modos de pensar, ser e

conhecer. Mas,

26



N&o podemos confundir educagdo com escola. Educagdo é mais do
que escola, é o desafio do nosso tempo evitar a armadilha prépria da
forma capitalista de sociedade que ao instituir como dominante
(porque mais facilmente controlavel) o0 modo escolar de educacéao - e
em uma dada forma de escola - como se ndo fosse possivel existir
outra, dissemina a ideia de que esse é o modo historicamente mais
avancado de educar, tornando-se referéncia absoluta para analisar
outras formas de educacdo. (SAPELLI, FREITAS; CALDART, 2015,
p. 28, grifos das autoras)

Para Gramsci (1991), cultura ndo é conhecimento enciclopédico, assim como 0s
sujeitos "ndo sdo simples receptaculos a serem preenchidos com fatos empiricos e um
amontoado de fatos brutos isolados, que tém de ser catalogados no cérebro como nas
colunas de um dicionario (1991, p. 35)". Na escola cabe muito mais. E cabe mais por
que a formacdo humana ndo compreende 0s sujeitos apenas sob sua dimensdo
intelectual, embora esta seja a dimenséo central no trabalho escolar. Para Sapelli, Freitas
e Caldart (2015),

A escola é um dos lugares (com a materialidade de seus tempos,
espacos, relacGes e conteldo) em que, no tempo histérico presente
acontece/deve acontecer a formacdo humana (de novas geracdes) e
ndo hd como compreender a escola ou incidir na sua transformacéo,
fora de seus vinculos concretos (suas determinagfes) com processos
sociais mais amplos. Por isso, h4d uma relacdo necesséria entre projeto
de escola, projeto educativo e projeto historico: quem quer mudar a
escola e ndo tem objetivos de transformar a sociedade tem uma visao
diferente das mudancas escolares em relacdo a quem se coloca
objetivos de mudanca da realidade social. (p. 28-29, grifos das
autoras)

Tomando como base a sua génese nos movimentos sociais camponeses, a
formacdo humana na Educacdo do Campo compreende-se como processo no qual os
sujeitos vé@o criando condicdes para atuar politicamente e ativamente na sociedade.
Formar-se para esta dimensdo passa a exigir mais do que mobilizar as estruturas
intelectuais dos sujeitos, exige uma perspectiva muito mais ampla. Como ressalta
Caldart (2011), "a emancipacdo humana se faz na totalidade das relacGes sociais onde a
vida é produzida (Ciavatta, 2005), ndo podendo ser confiada apenas ao dominio da
ciéncia e da técnica e nem mesmo apenas a esfera do conhecimento em si mesmo" (p.
86).

Trata-se, mais amplamente, de garantir uma forma de trabalho
pedagdgico (conteddo e meétodo) que articule, em um mesmo
processo, formacdo para o trabalho, formacdo cultural, formacéo
politica, formagdo ética e formagdo cientifica, conhecimentos gerais e
especificos, parte e totalidade, conhecimentos de produtos e de processos,
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diferentes tipos e formas de conhecimento, teoria e pratica. (CALDART,
2011. p. 94)

A afirmacdo de Caldart reitera a perspectiva da formag¢do humana como sendo
uma formacdo mais qualificada onde o conhecimento é tratado na sua relacdo com
outras dimensdes da vida, onde a aprendizagem é produto da partilha de significados
que decorrem da luta coletiva em torno do bem comum e que Se constitui no
envolvimento dos sujeitos com a sua comunidade, com a sua cultura, com as
manifestacdes religiosas, com o trabalho nos mutirdes, na militancia reivindicatoria pela
garantia da terra, da agua, do alimento. A formacdo humana na Educacdo do Campo se
ancora nestes elementos, os quais sdo tomados como "fonte de estudo e de
conhecimento” (ROCHA, 2011, p. 163), dentro de um plano formativo que configure
um processo de aprendizagem emancipadora.

Isso significa compreender a formagdo humana na perspectiva de construcéo de
um conhecimento que colabora para tornar o ser humano mais completo (no sentido das
multiplas dimensdes da sua formagdo: ética, estética, intelectual, afetiva, politica, etc.)
e, na perspectiva de classe da Educacdo do Campo, um conhecimento capaz de compor
e firmar uma visdo de mundo que fortaleca as lutas sociais por um modo de vida justo
para todos. Tornar-se humano, importar-se com a coletividade, lutar por igualdade,
construir dignidade, consolidar a liberdade como ato coletivo, combater a
opressao/exploracao revela-se, por fim, uma s6 coisa e um mesmo proposito. Para a
Educacdao do Campo, € no processo de organizacdo da escola formal que devem ser
instituidos “contetidos como instrumentos para atingir 0s objetivos propostos na
formagdo humana” (ARAUJO, 2007, p.56), e isso exige um curriculo capaz de se opor
ao hegemonicamente instituido.

No caso do Brasil, as politicas educacionais nas ultimas trés décadas se
dedicaram a consolidar um conhecimento cada dia mais distanciado da perspectiva da
formacgdo humana e mais afinado com os valores do capitalismo, via incorporacdo de
conceitos empresariais (como a pedagogia das competéncias), ndo apenas nos planos
curriculares, mas em todas as instancias da educacdo escolar. Expressando as tensfes
das disputas de projetos sociais no cenario brasileiro, essas trés décadas marcaram,
também, o surgimento de outras perspectivas educacionais, como a Educacdo do
Campo, o reconhecimento das especificidades da Educacdo Indigena e Quilombola, que

vao acirrar o0 embate ao projeto hegemdnico e homogéneo das politicas educacionais,
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que avangam sob os comandos da restruturacéo produtiva e do capital. Sobre esse tema,
tratarei de forma mais aprofundada na ultima secdo desta tese.

A formagdo humana se aproxima, portanto, de um propdsito educativo de
construgdo das “bases materiais que permitam a estruturacdo de uma nova forma de
sociabilidade" (TONET, 2005, p. 199). Para Tonet, no contexto do capitalismo, ndo é
possivel constituir uma educagdo para emancipacao humana, pois esta “representa uma
forma de sociabilidade que, fundada na materialidade do trabalho associado, permite
aos homens serem o0s verdadeiros protagonistas do seu destino” (TONET, 2005, p. 196),
e isso significaria romper com as bases do capitalismo em si: a propriedade privada, a
mais valia, o trabalho explorado.

Desde esse lugar, tomamos a emancipacdo humana como horizonte, uma utopia
possivel, ainda que distante, cuja possibilidade de efetivacdo depende unicamente dos
préprios homens (TONET, 2005, p. 199). Nesse sentido, a formagdo humana pode ser
compreendida a partir do que Tonet (2019) denomina como uma atividade educativa
emancipadora, “instrumento de luta na construcdo de uma nova sociedade, na
perspectiva de que esta atenda aos interesses da classe trabalhadora — vale dizer, como
instrumento de sua conscientizacdo e emancipacao” (FREITAS, 2016. p. 339).
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ATIVIDADE ASSINCRONA

De acordo com a leitura realizada, como podemos pensar a Educagdo do Campo na
perspectiva da formagdo humana?

Faca o seu comentdrio em até duas laudas.
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