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Resumo

Este trabalho visa desenvolver uma analise sobre historias de vidas que nos permitam
perceber os caminhos e descaminhos de professoras para buscar seu lugar enquanto
educadoras, tendo, para isso, que compreender a realidade onde atuam. Buscamos perceber
como a leitura de mundo, de Paulo Freire, e o conceito de intelectual, de Gramsci, podem
ser aplicados nas trajetorias de vidas aqui apresentadas. Como estas mulheres foram se
constituindo enquanto professoras e quais os limites e possibilidades que elas encontraram
para conduzir suas vidas enquanto educadoras desta ou daquela maneira. Para compreender
historias de vidas e resgatar pontos que nos permitam responder aos questionamentos
levantados é preciso embasamentos anteriores que deem uma visdo do contexto onde estas
vidas estdo inseridas. Nesse trabalho delimitamos trés momentos historicos para um
resgate sobre o processo educacional do pais, que atingia uma educacdo para 0 povo.
Percorremos a década de 1930 e a era Vargas, passamos pelos anos de 1960 e chegamos ao
processo de redemocratizacdo com a constituicdo de 1988. Percebemos, nestes trés
momentos, avancos e retrocessos, na educagdo, dando destaque a educacdo rural/campo,
uma vez que o foco de andlise e pergunta embasadora desta tese envolvem professoras
urbanas que atuam no campo. Como estas professoras, com formacdo e origem urbana,
atuam junto as escolas do campo? E para um contraponto, que nos pareceu instigante,
visitamos a histdria de vida de uma professora rural que atua na cidade. Além de
conduzirmos uma narrativa, cujo foco sdo as vidas das trés professoras protagonistas,
olhamos, também, para uma escola no campo, que traz suas protagonistas também, e que
nos permite perceber caminhos de uma escola em Assentamento rural que ndo foi ocupada
pelos assentados.

Palavras-chave: Educacdo do campo, formacao de professores, historia de vida.

Abstract

This work aims to develop an analysis of stories of lives that allow us to realize the paths
and detours for teachers to find their place as educators, what has to understand the reality
in which they operate. We seek to understand how the world reading of Paulo Freire and
Gramsci's concept of intellectual can be applied in the trajectories of lives presented here.
As these women were formed while teachers and the limits and possibilities they found to
lead their lives as educators this way or that. To understand life histories and redeem points
for addressing the questions raised in the previous one must emplacements that give an
overview of the context in which these lives are embedded. In this work we delimited three
historic for a bailout on education in the country that reached an education for the people
moments. Traverse the 1930s and the Vargas era, passed by the 1960's and got to the
democratization process in the constitution of 1988. We see these three moments advances
and backward in education, with emphasis on rural education / field, since the focus
analysis and embasadora question of this thesis involves urban teachers who work in the
field. As these teachers with training and urban origin are close to the school field? And for
a counterpoint, what seemed exciting, visited the life story of a rural teacher who works in
the city. In addition to conduct a narrative whose focus is the lives of the three protagonists
teachers also looked at a school in the countryside, bringing their protagonists too, and that
allows us to perceive paths of a school in a rural community that was not occupied by
settlers.

Keywords: Field Education, teacher training, life history.
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A luta é que ndo para. A mesma necessidade de 64 esta
plantada, ela ndo fugiu um milimetro. A mesma
necessidade esté na fisionomia do operario, do

homem do campo e do estudante. A luta que néao
pode parar.
Enquanto se diz que tem fome e salario de miséria,
0 povo tem que lutar. Quem é que ndo luta por
melhores dias de
vida? Tem que lutar. Quem tem condicdes, quem
tem sua
boa vida que fique ai. Eu, como venho sofrendo,
eu tenho
que lutar e tenho peito de dizer: é preciso mudar o
regime, é preciso que o povo lute. Enquanto tiver
esse
regimezinho, essa democraciazinha ai...
Democracia sem liberdade, democracia com
salario de miseria, de fome, democracia sem o
filho do operério e do camponés ter
direito de estudar, ah!... Ndo pode, ninguém pode.

(Elizabeth Teixeira, esposa de Jodo Pedro
Teixeira, lider da Liga Camponesa de Galileia/PE,
assassinado pela policia a mando dos
latifundiarios, na década de 1960).

Introducéo

A formacdo de professores sempre propiciou debates e propostas que tentavam
definir como haveria de ser este profissional da educacéo, na sua atuacdo permanente como
formador do outros sujeitos. Entretanto, muito pouco deste debate passou pela formacéo
inicial deste profissional e circulou muito mais pela formacdo continuada. 1sso porque
depois de licenciados, os professores, ao assumirem a préatica da profissao, vao se deparar
com realidades que fogem dos trabalhos académicos que antes realizavam. E agora? Como
dar conta desta disparidade entre o aprendizado da formac&o profissional e a préatica na/da
escola? Estes questionamentos instigaram muitas questfes que foram o pontapé inicial para

o0 desenvolvimento da pesquisa que fundamenta esta Tese.



No meio do caminho destas reflexdes surge um momento de mudanga na vida da
autora, que vai dar um empurrdo para o que, de fato, serd a questdo central da pesquisa.
Uma mudanca de cidade e de pablico-alvo de alunados vai trazer uma aproximacdo aos
questionamentos sobre a formacdo de professores e, especialmente, dos professores que
atendem alunos oriundos do campo, ou seja, filhos de familias camponesas. A mudanca foi
para 0 municipio de Jdlio de Castilhos, onde existem trés historicos Assentamentos,
conquistados na e pela luta do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST).
Foi justamente neste municipio que me coube atender uma escola para a qual sdo

encaminhados os alunos dos Assentamentos que querem terminar o Ensino Médio.

Depois do primeiro Conselho de Classe, com os professores da escola, veio a certeza
da necessidade de uma pesquisa sobre como esses professores foram preparados para
atender aos alunos que sao de origem camponesa. Era possivel perceber, pela fala dos
professores, que estes desconheciam seus alunos os quais incorporavam determinadas
caracteristicas, como filhos de camponeses assentados que lutaram pela terra de trabalho. E
interessante observar que estes professores haviam aplicado uma aura sobre os alunos, de
modo a aproximé-los de uma padronizacdo muito préxima a teoria do bom silvicola®,
atribuida, ja ha algum tempo, aos povos indigenas. Houve uma purificacdo do jovem do
campo, de tal maneira que se subestimava sua capacidade aprendente. O que se
apresentava era um quadro entre 0 8 — 0 minimo ou 80 — 0o maximo. Quer dizer: ou se
demonizava os assentados, logo na sua chegada, por sua relacdo com o MST, ou os alunos

eram purificados quando apenas estabeleciam a ligagdo com o campo.

! Nas “cenas do bom selvagem”, mostram-se aspectos da vida quotidiana dos indios brasileiros (llustragdo
n°® 3). Uns cagam com arco e flecha, ao passo que outros colhem frutos em cima das arvores. Alguns dangam
em grupo, enquanto casais apaixonados passeiam pelos bosques ou parecem trocar segredos de amor,
comodamente sentados & sombra das arvores. O “rei” local repousa com sua esposa em uma rede estendida
entre troncos de &rvores. Estas cenas comp8em um retrato simpéatico da vida dos indios: além de serem
parceiros comerciais no trafico do pau-brasil e bravos guerreiros a servigo dos interesses franceses; eles
eram, também, um povo inocente e amoroso vivendo em um paraiso natural. Embutida nos aspectos ludico
e pitorescos da “festa brasileira” existe uma ideologia imperialista inspirada em uma mistica nacionalista.
Assim, o processo de idealizagdo do “bom selvagem” consiste, “por um lado, em ocultar os aspectos da
cultura indigena que chocavam os principios morais e religiosos dos europeus, tais como a poligamia, o
nudismo e, sobretudo, o canibalismo, e por outro, em exaltar aqueles aspectos que interessavam aos
franceses.” (SOUZA FILHO, 2008, p. 229). Este momento da histéria do Brasil reporta aos anos de 1550,
guando os franceses encenavam o que eles imaginavam ser a vida dos povos indigenas brasileiros. Da
mesma forma, na atualidade, o desconhecimento da vida dos camponeses faz com que sejam criados mitos
ou ideias falsas sobre como, realmente, vivem os povos do campo. E dentre estas ideias esta a da pureza, a
ingenuidade, o ser proximo a natureza que serve muito bem para que a cultura urbana seja imposta, pois esta
vai ajudar a este povo que, além de ingénuo é visto como ignorante e, por isso, necessitado de receber o0s
mesmos conhecimentos escolares trabalhados nas escolas urbanas.



Esta situacdo remetia para uma reflexdo sobre o quanto os professores tiveram ou
buscavam informacdes para lidar com esta juventude. E como a formacgéo inicial ou
continuada poderia intervir no modo de acdo-reflexdo-acéo sobre a pratica na escola e com
estes jovens? A partir dai emergiram perguntas orientadoras desta pesquisa: Como
professores urbanos poderiam atuar com alunos campesinos? O que poderiam ensinar?
Como poderiam ensinar? O que seria necessario para que estes professores entendessem a

realidade dos alunos do campo?

Tendo estes questionamentos em mente, foram se apresentando outros professores,
fora desta escola central, mas que atuavam diretamente nos assentamentos, e,
particularmente, os professores da Escola S&o Francisco, localizada no Assentamento
Alvorada. Estes professores eram totalmente urbanos, pois viviam nas cidades de Jalio de
Castilhos ou de Santa Maria, e atendiam aos alunos da escola de um Assentamento,

oriundos da luta do MST. Como entender isso?

Em meio as perguntas que iam se formulando ocorreu um questionamento mais forte.
E aqui deixo a primeira pessoa do plural para tratar um pouco do singular, do eu, da minha
experiéncia e das questdes que a mesma me apontou. Eu, a professora, que me encontrava
na situacdo de urbana dentro de uma escola que atendia alunos do campo, mas me via

diferente dos/as demais professores/as. Por qué?

Nasci e cresci em Alvorada, cidade da regido metropolitana de Porto Alegre. Uma
cidade peculiar, pois, apesar da proximidade com a capital do estado do Rio Grande do Sul
(RS), Porto Alegre, preserva muito da cultura do interior deste estado. 1sso se deve aos
seus moradores iniciais, e aos muitos posteriores, serem crias do éxodo rural da década
1950. Neste ambiente meio rural, meio urbano eu cresci. Uma espécie de espaco

”2

“rurbano, onde meus pais mantinham coisas da vida do/no campo, como a criacdo de

animais, pois tinhamos vacas, porcos, galinhas, coelhos, etc.

Minha mée mantinha sempre uma horta com vérias espécies de legumes e verduras e,
uma vez por ano, florescia um milharal no quintal de casa. Tinhamos cavalo e carroga

como meio de transporte. O rio Gravatai ficava bem préximo de minha casa e era onde eu

2 Existe um grupo de trabalho na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), que pensa as questdes
do rural e do urbano e trabalha com a conceituagdo do “rurbano”, onde teriamos um espaco de aproximagao
do campo a partir da cidade. Seria o campo invadindo a cidade, o rural aparecendo dentro do urbano e vice-
versa. E o Projeto Rurbano, que retine 25 pesquisadores de 11 estados brasileiros. Desde 1996, esses
pesquisadores estdo dedicados, parcial ou totalmente, & anélise das novas relagdes entre o rural e o urbano.?
FREIRE, Paulo. A Educacdo na Cidade. Sdo Paulo: Cortez, 1991, p. 58.



e meus irmaos nos divertiamos tomando banho (o rio era limpo quando eu era crianca). Ali
0s mais velhos pescavam e comemos muitos peixes e muguns trazidos da pesca. Até 0s
meus onze anos de idade ndo sai deste espaco, pois minha escola ficava a uma quadra de
distancia da minha casa. Quando ocorriam as férias da escola eu ia para Sdo Gabriel/RS,
para casa de minha avd, adentrando ainda mais no mundo rural. Entdo, o que eu sou

mesmo? Rural ou urbana?

Mas antes de falar quem sou e como me tornei professora, 0 que certamente néo foi
“em uma terca-feira as quatro horas da tarde™, devo falar dos meus provedores, que sao

responsaveis, em boa parte, pelo que hoje eu me constituo.

Minha mé&e, uma grande mulher, descendente de indios e negros, cresceu em S&o
Gabriel. L& ela viveu com sua mae até os 13 anos, quando fugiu com meu pai. Neste curto
espaco/tempo de menina da casa, minha mée fez muitas coisas, mas ndo lhe possibilitaram
uma muito importante, que foi frequentar a escola. Minha avo ficou viliva muito cedo e
precisava da ajuda dos filhos no sustento da casa. Ela lavava roupas “pra fora” e uma de
suas clientes ofereceu emprego de doméstica para minha mée que, no momento tinha 10
anos, e nunca havia ido a escola, pois vivia no campo. Minha avé foi resistente e entdo a
cliente prometeu que colocaria a minha mée em uma escola e, no outro turno, ela daria
conta das lidas da casa. Minha avé aceitou. Entretanto, a patroa a enganou e nao colocou
minha made na escola, mas, passando a morar no emprego, a fez trabalhar em tempo
integral, mesmo sendo menor de idade. Desta forma a Santa (minha mée) aumentou o

indice de analfabetos do pais.

Aos 13 anos, como eu comentei anteriormente, minha mae foi viver com meu pai,

um jovem negro, amante da musica, e, naquele momento, sargento da Brigada Militar.

Meu pai nasceu em Santana do Livramento. Desde pequeno teve que batalhar para
ajudar sua familia. Sua mée fazia bolos que ele vendia na praca. As vezes, como todo
menino, largava os bolos para jogar bola. Quando chegava em casa apanhava muito pelo
que era considerado “mal feito”. Meu pai frequentou ¢ adorava a escola e nesta aprendeu a
tocar flauta. Como flautista, foi visto pelos padres de uma das maiores escolas privados
existentes em Santana do Livramento/RS, os quais logo perceberam que ali estava um
grande mausico. Os padres foram falar com a mae de meu pai (minha avé paterna) e
ofereceram a ele uma bolsa de estudos, em tempo integral, até concluir sua formacéo, para

que ele fizesse parte da banda da escola. Pode assim, cultivar a musica, sua paixdo, em
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troca de estudos gratuitos. Meu pai ficou feliz, muito emocionado, mas sua mae néo

deixou, pois ele precisava vender os bolos que ela fazia.

Continuando a sua histéria, meu pai frequentou o que pode da escola pablica e foi
trabalhar em tudo o que Ihe aparecia, até que o seu talento para a musica 0 encaminhou
para a Brigada Militar. A banda da Brigada sempre foi famosa pelos seus talentos. Foi ali
gue meu pai se aproximou ainda mais da masica e tornou-se brigadiano, em um momento
da historia do pais, que estava efervescendo devido as manifestaces dos movimentos
sociais. A Brigada representava a repressdo, o que colocou muitas dividas em meu pai,
sobre o certo e o errado. Lembro-me de uma contradi¢do sua: quando ele contava historias
de suas viagens pelo Brasil, certa vez ele narrou que seu efetivo foi mandado para Rio
Grande — cidade ao sul do Rio Grande do Sul — com o objetivo de cacar uns comunistas

que estavam agindo por aquelas bandas.

Na mesma época desta narrativa e tendo de fazer um trabalho para a escola,
perguntei a ele: O que é o comunismo? Ele respondeu que era o0 melhor regime que poderia
existir, onde todas as pessoas eram iguais e tinham os mesmos direitos... Passei a adorar o
comunismo. Mas se 0 comunismo era tdo bom, porque a Brigada cacava 0s comunistas?

Nunca tive uma resposta, pois nunca quis fazer-lhe esta pergunta.

Aquele homem tornou-se um grande musico de sopros. Tocava clarineta, sua
preferida, mas ganhava a vida tocando saxofone em shows, bailes, Centros de Tradi¢bes
Gauchas (CTG)... No inicio dos anos sessenta meu pai abandonou a Brigada. Desertou,
como ele dizia, mas sempre com a justificativa na ponta da lingua, pois a desercéo era
muito forte para ele. Nesse momento de sua vida, ja vivendo ha alguns anos com minha
mae, eles se tornaram meio itinerantes, indo de uma cidade a outra tentar a vida. A musica

ja ndo garantia o sustento da familia.

Meu pai e minha mée trabalharam muito em varios lugares, como frigorificos e
lenheiras. Lembro-me de uma histéria, contada por meu pai, de quando estavam na
lenheira (cortando arvores e fazendo carvao) em que a comida era escassa e muitas vezes a
Unica carne disponivel era a de jacaré, que minha mae ficava responsavel por cacar. A
armadilha consistia em uma espécie de anzol gigante, amarrado a uma corda que prendia o
bicho. Nesta narrativa, ele contava que minha mée levava o bicho vivo para casa, e ora ela

puxava o jacaré, ora ela corria dele, mas sem nunca largar a corda.
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Alguns dos meus irmaos nasceram nesta situacdo de miséria. Sairam do campo e
foram para Santana do Livramento, mas ndo deu muito certo 14 também. No final dos anos
de 1960, eles vieram para Porto Alegre e, em seguida, conseguiram se instalar
definitivamente no municipio de Alvorada. Estando proximos de Porto Alegre, o trabalho
era mais frutifero. Meu pai tornou-se mestre de obras durante a semana e, aos finais de
semana, voltou a tocar em bailes e festas. Na década de 1970 eu nasci — a cagula de nove
filhos.

Minha mée era uma curandeira, pratica que ndo faz ha muito tempo. Lembro que ela
fazia emplastro para curar quase todos os machucados, uma mistura para cada dor. Mas o
que mais me chamava atencdo era sua capacidade de afastar tempestades. Com gestos e
rezas, diante das nuvens negras, ela impedia que o temporal chegasse com for¢a. Enquanto
ela benzia eu observava as nuvens negras se dissipando e ficava impressionada. Essas
coisas ela havia aprendido com sua mée. Eu ndo aprendi, pois para ela eu estava destinada
aos estudos e ndo as coisas de pouco valor. Assim, a sabedoria popular, herdada da cultura
indigena, me foi negada. Como eu queria saber afastar tempestades, pois morro de medo

delas...

Foi minha mée, portanto, quem definiu que a cagula iria estudar. Ela — que nunca
frequentara uma escola e ndo sabia ler nem escrever — via nos estudos um caminho
diferente, que nenhum dos oito filhos mais velhos tivera. Assim, segui 0 caminho dos
estudos. Fiz o ensino fundamental em Alvorada e o ensino médio em Porto Alegre. Desta
forma, ocorreu a minha urbanizacédo, de fato, feita a partir do ensino médio, pois sai do
espaco indefinido, 0 meio do caminho entre o rural e o urbano, e passei a frequentar o que

podemos chamar de urbano®.

Fiz curso técnico concomitante ao ensino médio, pois era um caminho “obvio” para
os filhos de trabalhadores. Deveriamos ter uma formacdo que nos permitisse ir direto para
0 mercado de trabalho, sem sonhos impossiveis, como o de cursar uma faculdade.
Terminado o ensino médio, fui trabalhar em imobiliérias, como auxiliar de contabilidade.
Depois fui parar em uma aduaneira, fazendo cobrancgas. Foi neste emprego que fiz uma
amizade importante. Era uma colega de trabalho que ndo conseguia passar no vestibular
para Administracédo, pois se saia mal na area de ciéncias humanas. Eu ndo entendia, pois
parecia tdo facil para mim. Entéo ela sugeriu que eu fizesse a faculdade de Historia. E, pela

primeira vez, eu passei a cogitar em fazer um curso superior. Investi neste sonho e passei

® Faremos uma discussdo sobre rural e urbano mais adiante.
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no curso de Licenciatura em Histéria da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). E foi ai que come¢ou minha militdncia. No centro académico, no Diretorio do
Centro Académico (DCE), no Partido dos Trabalhadores (PT).

Na UFRGS eu tive uma colega que se tornou professora de Escola Itinerante* e me
aproximou do MST. Ela me fez assinar o jornal do Movimento e sempre fazia os relatos da
escola. Essa luta me interessava muito. Mas hoje, lendo livros para a escrita desta tese,
percebi que ndo foi este 0 ponto de encontro com a luta pela terra, que mexeu comigo. Foi
em outro momento de minha vida que eu reconheci a minha opc¢éo de classe, que percebi
que a luta dos trabalhadores rurais contra a opressao era necessaria, que eu percebi, ainda,
que existia oposicdo de classe e que havia lados em oposicdo — o0 dos opressores e 0 dos
oprimidos —, e 0 meu era o dos oprimidos. Foi 0 momento que em entendi, de fato, a
explicacdo de meu pai sobre comunismo e que me fez refletir, mesmo que simploriamente,

sobre a possibilidade de um mundo melhor.

No dia 8 de agosto de 1990, no centro da cidade de Porto Alegre, houve um
confronto entre trabalhadores rurais Sem Terra e soldados da Brigada Militar, que a

Revista Veja, na semana seguinte, definiu desta forma:

Numa manifestagdo em Porto Alegre, um soldado da Brigada Militar foi
degolado numa batalha campal entre a policia e os sem-terra. Pontudas e
afiadas, empunhadas por homens de bracos musculosos e botinas cobertas de
terra, centenas de foices fizeram sua mais tragica aparigdo nos conflitos sociais
do pais, na quarta-feira da semana passada, na Praca da Matriz, bem no centro de
Porto Alegre. Por volta das 11 horas da manhd, quando soldados da tropa de
choque tentaram desalojar 400 agricultores que montavam um acampamento a
poucos metros do Palécio Piratini, sede do governo estadual, as foices brilharam
no céu pela primeira vez - como arma de lavradores dispostos a enfrentar os
cassetetes e as baionetas dos policiais. Mais tarde, elas surgiram com seu perfil
de Lua minguante no meio da fumaca de bombas de gas lacrimogéneo, do
barulho de tiros de revélver, vitrines quebradas e automdveis depredados, de
pogas de sangue e cacos de vidro. Quase ao meio-dia, num lugar de Porto Alegre
conhecido como a Esquina Democratica, que fica no cruzamento de uma das
principais artérias da cidade, a Avenida Borges de Medeiros, com a chamada
Rua da Praia, as foices apareceram novamente - e produziram um cadaver que
deixou o pais em estado de choque. Ao cruzar com um automével Gol da policia,
uma dezena de agricultores atingiu o carro na lataria - com as foices. O soldado
Valdeci de Abreu Lopes, 27 anos, estava no volante e resolveu descer,
empunhando o revélver numa das médos e o cassetete, na outra. Mal pode
caminhar. Foi cercado por um bando de agricultores, que o agarraram por trés e
o0 imobilizaram - o soldado Valdeci teve tempo, apenas, para apertar o gatilho
duas vezes, com a arma apontada para o chdo. Nesse momento, a foice de um
homem que, segundo sete testemunhas, é Otavio Amaral, tem 26 anos, uma
mulher professora primaria e um pequeno pedaco de terra no interior do Estado

* Sobre Escola Itinerante consultar: CAMINI, Isabela. Escola Itinerante: na fronteira de uma nova
escola. Séo Paulo: Editora Expressdo Popular, 2009.
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enterrou a foice no pescoco de Valdeci, cortando-o na artéria jugular. Degolado,
0 soldado cambaleou alguns passos, disparou um tiro a esmo e caiu no asfalto,
onde o0s assassinos o deixaram agonizar até ser recolhido por um comerciante das
proximidades. (Revista VEJA, Edicdo 1143, p. 34, 15 de agosto de 1990).

Essa matéria repercutiu pela cidade como uma acdo brutal desferida contra o
brigadiano e parecia ser um eco unanime contra a violéncia dos Sem Terra. E onde eu
entro nisso? Eu estava la. Estava no centro de Porto Alegre, quando o tumulto comecou. E
ndo conseguia aceitar este eco, pois eu via de forma diferente. Eu defendia os Sem Terra
nos lugares aonde ia e mesmo quando ouvia reproduzirem a fala da Revista, dos jornais da

cidade, da imprensa sempre aliada ao capital e contra os trabalhadores sem terra.

Percebi que havia algo estranho no que diziam contra os Sem Terra. Lembro-me de
colegas de trabalho, que, em deboche, me chamavam de Sem Terra, pela defesa que fazia,
mas ndo mudei de ideia. E talvez seja este o ponto de ebulicdo da minha consciéncia
politica, da necessidade da luta do oprimido contra o opressor. Ou da consciéncia de que
havia e ainda h& oprimidos e opressores.

Ainda na Faculdade fui passar um tempo em Hulha Negra, num Assentamento do
MST, onde aprendi muito com os trabalhadores. A cada dia passava na casa de uma
familia e ouvia histdrias. Muitas historias sobre as lutas, as ocupacdes, os enfrentamentos
com a Brigada Militar e os capangas dos fazendeiros, ou ainda, como era a escola e sobre o
papel da familia. Carrego comigo este momento como marca do fortalecimento de minha

consciéncia politica.

A minha trajetéria de vida pode responder a pergunta sobre o porqué me sentia
diferente dos professores e professoras, que trabalhavam comigo em Julio de Castilhos. A
tomada de consciéncia havia se dado a partir do conhecimento da luta dos trabalhadores
pela terra para morar, viver e trabalhar. Por isso, a minha leitura de mundo me possibilitava

ver a realidade dos alunos, de forma a compreender o seu processo de aprendizagem.

Volto agora a primeira pessoa do plural, pois nada aqui se construiu sozinho. Assim,
retomamos, a partir daqui, as questdes que pautam esta escrita e que constituem a Tese
deste trabalho que resulta de pesquisa tendo por sujeitos os professores que atuam em
escolas situadas no meio urbano e no meio rural, entre estas, as escolas de Assentamento.
Como professores com uma determinada origem social conseguem atuar em espagos
diferentes daqueles para os quais foram educados? Para tentar responder este

guestionamento traremos, mais adiante, a vida de trés professoras, duas urbanas que atuam
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em escolas do campo e uma rural, que atua em escola urbana. E adentraremos em uma
escola de Assentamento no qual atuam somente professoras urbanas no seu quadro de
profissionais do magistério. Trés sujeitos de pesquisa e um objeto de pesquisa (cuja analise
vai nos remeter para outros cinco sujeitos - as professoras da escola) que vao servir de base
para responder as perguntas desta Tese. E para direcionar o texto para a busca de respostas
ele foi dividido em quatro capitulos

No primeiro capitulo vamos fazer um resgate historico sobre a educagdo no Brasil. E
para direcionar aos aspectos que interessam na construcdo da Tese, selecionamos trés
momentos que marcam historicamente a passagem da educacao brasileira de um patamar
para outro. A intengdo é resgatar a historia desta educacdo do povo, mostrando como 0s
grupos sociais menos desfavorecidos, que necessitam de instrucdo escolar, vdo sendo

amparados ao longo da historia do século XX, no Brasil.

O primeiro ficou definido como a Era Vargas, que vai apresentar mudancas
substanciais no que se refere a educacdo do povo brasileiro. O segundo momento sera a
década de 1960, onde as efervescéncias politico-sociais véo estar fortes, culminando com
um golpe civil-militar que vai colocar o Brasil sob uma ditadura que se estendeu por vinte
anos. O terceiro momento serd o da chamada redemocratizagdo do Brasil, que inicia com o
fim da ditadura civil-militar e tem seu &pice com a promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988. Ainda no primeiro, vamos apresentar o ser mulher no Brasil, uma vez que nossos
sujeitos de pesquisas sao mulheres e, por isso mesmo, possuem suas trajetdrias de vidas
amarradas a esta condicdo de género. E, no ultimo tépico do capitulo, destaca-se um que €
muito importante para esta Tese: trata-se da questdo profissional, ou seja, do ser
professora, 0 que nos remete novamente a uma conceituagdo para entendemos 0s N0ss0s

sujeitos de pesquisas e suas trajetorias de vidas.

No segundo capitulo traremos uma discussdo tedrica que vai nos levar a
compreender muitos aspectos das histdrias das professoras e da escola que, mais adiante,
serdo apresentadas no capitulo Ill. Primeiro vamos discorrer sobre a leitura de mundo,
segundo Paulo Freire, associada a visdo do intelectual em Gramsci (2001, v. 1 e Il). Depois,
trataremos dos limites e possibilidades envolvendo as vidas profissionais das professoras
que atuam em escolas do campo. Discutiremos o posicionamento neoliberal adotado pelo
Estado, como limite, e a acdo mais real desta politica que se expressa, mais diretamente, no
Programa Escola Ativa, aplicado as escolas multisseriadas rurais, em contraposi¢cdo a

educacédo do campo.
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E, ainda, discorreremos sobre as novas perspectivas politicas através de projetos de
governo para educacdo do campo que, a partir de 2012, se apresentam como possibilidades
para as escolas do campo. Trataremos da questdo metodoldgica que nos orienta. Na
tentativa de compreender as trajetorias das professoras aqui apresentadas busco na teoria

de histdrias de vidas o encaminhamento metodologico.

Existem vérias correntes tedrico/metodoldgicas que buscam compreender vidas e
suas Trajetdrias. A mais usada e em voga atualmente sdo as narrativas (auto)biogréaficas,
cujos trabalhos de pesquisas vém rendendo muitas publicacbes sobre a vida de
professores(as). E estdo sendo pioneiros em historias de vidas de professores rurais. O livro
Educacédo e ruralidades: Memdrias e narrativas (auto) biograficas, organizado por Elizeu
Clementino Souza, traz uma série de artigos que tratam de narrativas de vidas de

professores(as) rurais.

Este foi o primeiro dentro desta linha de pesquisa e esta abrindo caminho para muitas
publicacbes nas quais o professor rural, enquanto sujeito de pesquisa, ocupa um lugar
central. Entretanto, esta tese ndo segue este referencial teorico, pois temos como
pensamento o materialismo histérico-dialético e, dentro desta linha, ndo traremos o ser
biografado, mas aspectos de sua vida que serdo relevantes para nossa compreensao
historica sobre qual seu papel enquanto educador no lugar onde se encontra e no espago em
que atua. Mas a histdria de vida também nos permite perceber e fazer recortes relevantes

como veremos no capitulo II.

No terceiro capitulo, na primeira parte, vamos tratar de trés historias de vidas. Trés
professoras que, a partir de suas trajetorias pessoais e profissionais, vao nos mostrando
aspectos que envolvem a educacdo do campo. Duas de origem urbana, mas que, pelo
desenrolar de suas vidas, vdo trabalhar como professoras em escolas do campo. Uma que
faz o caminho inverso, na questdo profissional, sai do campo e passa a trabalhar como
professora na cidade. S&o trés vidas, trés visdes de mundo, trés mulheres, trés professoras
que vao ser apresentadas e, junto a isso, vamos trazer algumas reflexdes que nos instigam o
pensar sobre as escolas rurais e urbanas, do campo e cidade. Trataremos, também, no
capitulo 11, do caso da escola Sdo Francisco do Assentamento Alvorada, em Julio de
Castilhos. Nesta escola, todas as professoras sdo urbanas de origem e formacéo, e este
aspecto se torna importante para o desenvolvimento das reflexdes sobre o urbano e rural no

que se refere a educacéo do campo.
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Capitulo I — Reflexes historicas e sociais: dos caminhos da educagéo do povo ao

ser mulher e professora no Brasil

A pesquisa sobre a trajetoria de vida de professoras do campo e no campo necessita,
de antemdo, que se faca um breve relato sobre como a educacdo tem sido tratada na
historia brasileira, ao longo de um determinado tempo histérico. No caso aqui, foram
definidos trés momentos especificos: a era Vargas, os anos 1960 e o periodo de
redemocratizacdo. Estes trés tempos historicos nos permitem ver mudancas educacionais
que sdo de suma importancia para compreendermos a educacao rural/do campo e como as

educadoras sdo herdeiras desses processos.

E quando falamos em mulheres educadoras ja fica aqui definido que estaremos
tratando de um género, o feminino, e tendo a pretensdo de acompanhar como o fato de ser
mulher influenciou as vidas das historias a serem contadas. Para isso, em primeiro lugar,
sera apresentada a questdo da mulher, o ser mulher no Brasil. Antes de serem
especificamente professoras, sdo mulheres na sua condi¢do de género, ao que Se agrega o

fato de serem professoras.

Portanto, trés referéncias serdo apresentadas neste primeiro capitulo: historia da
educacdo brasileira — em trés tempos importantes de mudancas (Era Vargas, década de
1960 e periodo de redemocratizacdo do Brasil). Destas referéncias histdricas passaremos a
questdo das mulheres — enquanto género® — que lutaram e continuam a lutar por mudangas,
em busca de respeito e dignidade. Na sequéncia focalizaremos o ser professora — enquanto

profisséo e opcéo de vida.
1.1. Trés momentos historicos e a educacao do povo

1.1.1. A Era Vargas

% «0 conceito de género foi criado para expressar as diferengas entre os sexos construidas em diversas
formag@es culturais, que concebem e definem papéis bastante particulares para homens e mulheres, a
despeito das semelhancas fisicas entre os homens, em qualquer cultura, e entre as mulheres. Uma dimenséo
da vida social na qual se expressam essas diversas representacdes sobre masculino e feminino ¢é a divisdo
sexual. Muito embora todas as sociedades definam uma divisdo sexual do trabalho isto é, como certos
trabalhos séo designados para cada um dos sexos, esta designagdo é particular de cada cultura. Isto quer
dizer que a capacidade para uma certa tarefa ndo é determinada pela natureza dos sexos, mas pelas
representacdes das atividades masculinas e femininas.” (SOARES, 2004, p.162).

17



Quando adentramos no tempo historico de 1930 até 1945, chamamos este periodo de
Era. Uma Era representa um tempo para além de longo, um tempo de grandes mudancas e
transformacfes. A Era Vargas — sob o governo de Getulio Dorneles Vargas —, de fato,
representou isso, principalmente no que nos interessa aqui, a questdo educacional. A partir
de 1930, com a chamada revolucédo que tirou do poder as oligarquias paulistas e mineiras e
colocou no poder outras oligarquias, mas com desejos e obriga¢cdes de mudancas, houve no
Brasil uma série de significativas transformacfes que nos marcam até hoje. A forma
estabelecida pelo Governo Vargas foi muito bem definida por NEVES (2001, p. 108)

quando o autor diz que:

De modo geral, as andlises sobre a ‘era Vargas’ enfatizam, por um lado, os
aspectos de repressdo e manipulacdo do movimento operério e, por outro, as
caracteristicas “paternalistas” de construcdo de um mito de “pai dos pobres”
através de concessbes e beneficios. No entanto, uma série significativa de
trabalhos vem se direcionando para a conclusdo de que a “era Vargas” se
constitui num momento em que tais elementos — violéncia e manipulagdo,
concessdes e beneficios — se combinaram na construcdo de uma imagem do
“trabalhismo” como expressdo idonea de uma nagdo pacificada, unificada e
corporativa. Buscando esclarecer as formas de instituicdo de um padrdo de
relacionamento entre Estado e sociedade no Brasil, em que o0s métodos
estabelecidos pelo modelo “paternalista” se combinam com aqueles oriundos do
modelo “liberal”, especialmente no que diz respeito ao campo das relagdes
econdmicas, estes trabalhos podem igualmente explicar as especificidades da
formacé&o da classe trabalhadora no Brasil.

A Era Vargas, em todo o seu periodo, foi recheada de contradicGes. Estes elementos
contraditérios podem ser claramente percebidos na legislacdo que foi sendo estabelecida ao
longo deste periodo. Do governo provisério, mais liberal e com acdes mais populares,

passou-se a ditadura fascista de Vargas, de cunho autoritério e paternalista.

Antes de adentramos na era Vargas, vamos destacar que o florescer da Republica, a
partir de 1889, no que se refere a educacao, ja trouxe algumas mudancas. Teremos, neste
periodo chamado de primeira replblica — 1889-1930 —, varios movimentos educacionais
traduzidos rapidamente como: Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova e Pedagogia
Libertaria. Estes trés movimentos, basicamente, vdo dar o tom dos debates e encaminhar as
praticas educacionais da republica velha. A Pedagogia Tradicional vai basear-se nos
modelos j& definidos pela Igreja catolica (jesuitas) com poucas inovagdes. A Pedagogia

Nova vai seguir os preceitos dos educadores norte-americanos, como Dewey e Kilpatrick,
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que chegavam junto com a nova ordem mundial, onde a Inglaterra, enfraquecida pela
primeira guerra mundial (1914-1918), deixava seu poder imperialista e 0s EUA assumiam
este poder. A pedagogia Libertaria chegou junto com os imigrantes europeus, que traziam
suas concepcdes socialistas e anarquistas com as quais pensaram e chegaram a fazer a
escola segundo estas ideias (GHIRALDELLI, 2001). A partir deste quadro importante da
primeira republica olhamos para a segunda republica, que vai ser originada a partir da

chamada Revolucdo de 1930.

As eleicbes presidenciais previstas para 1930 tiveram um grande diferencial. Forcas
politicas opostas ao tradicional acordo entre Sdo Paulo e Minas (politica do café-com
leite)® apareceram, tendo o Rio Grande do Sul como lideranca. Na figura de Getdlio
Vargas, a outra parte da oligarquia brasileira mostrava-se descontente com 0s rumos do
Brasil até entdo. A alianca que manteve no poder os produtores de café paulista e os
produtores de leite mineiros, durante 40 anos, estava sendo destituida. Em um daltimo
folego, os paulistas romperam com 0s mineiros e, sob uma elei¢do fraudulenta, elegeram
Julio Prestes para presidente. Entretanto, ndo houve posse, pois as forcas contrarias

uniram-se e empossaram Getulio VVargas como chefe de um governo provisorio.

A intencdo era de, em um ano, organizar o pais para haver uma nova elei¢do e um
novo governo, atendendo aos interesses desta nova elite que assumia o poder. Assim,
Vargas torna-se presidente do Brasil e este fato entra para a histéria como a chamada
Revolucéo de 1930°. N4o houve ai um movimento revolucionario. Mas uma parte da elite
oligarquica brasileira, insatisfeita com o pouco poder que tinha, tratou de promover uma
troca, ou seja, saiu uma oligarquia e assumiu outra. Entretanto, esta troca trouxe grandes

mudancas para o Brasil, principalmente no que se refere a educagdo. Neste novo momento:

Com a Revolugdo de 1930, o Estado tornou-se o fulcro da politica educacional, o
que demandou um permanente processo de negociagdo com o0s atores
educacionais, estratégia indispensavel para que o governo lograsse constituir
uma ampla base de apoio, seja pela aproximagdo com setores da Igreja Catolica,
seja pela cooptacdo dos educadores vinculados ao movimento escolanovista,
chamados a participar da burocracia educacional (XAVIER, 2005, p.108).

® para compreender melhor estas aliangas de forcas entre os cafeicultores paulistas e 0s pecuaristas mineiros
ver: FAUSTO, Boris- A Revolucdo de 1930 — in: Brasil em perspectiva: corpo e alma do Brasil — Carlos
Guilherme Mota (org.). 7° Edi¢do. S&o Paulo: Ed. Difel, 1976, p. 227-255.

” Sobre a Revolucéo de 1930, ver o mesmo artigo citado anteriormente, de autoria de FAUSTO (1976).
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Essa demanda por um controle educacional torna-se a base do governo Vargas,
porque este que a educacdo pode ser um ponto forte de cooptacdo de varios grupos sociais.
Por isso, temos a criacdo do Ministério da Educacdo, em 1931, ja no segundo ano do
governo de Vargas. Esse Ministério, que na época agregava também a saude (MESP-
Ministério da Educacdo e Saude Puablica), teve como ministro Francisco Campos. Este,
entdo, procurou fazer uma politica de mediacdo entre as forcas educacionais que se
apresentavam na época, principalmente os catolicos, defensores da Pedagogia Tradicional,

e 0s escolanovistas, criadores do Manifesto dos Pioneiros de Educacdo Nova®.

Estes dois movimentos opostos confrontaram-se muito, gerando debates intensos.
Francisco Campos ficou “em cima do muro”, afirmando ter o propdsito de garantir a
integracdo de ideias. Para apoiar as forcas educacionais no debate, a Ac¢do Nacional
Libertadora (ANL), que surgiu como um movimento antifascista (para combater o
Movimento Integralista), reuniu varios movimentos populares e resgatou 0 pensamento
educacional do movimento libertario da primeira repdblica. Assim tivemos um quadro em

que:

Liberais, catdlicos, integralistas, governistas e aliancistas coloriram o debate
politico e educacional dos anos 30. Em suma, todos desejavam a construgdo de
um “novo Brasil”, diferente da Republica oligarquica que a Revolugdo de 30
veio deixar de lado (GUIRALDELLLI, 2001, p. 40).

Este era o quadro das for¢as politico-educacionais que influenciavam o pensamento
pedagdgico brasileiro, na década de 1930. Estas varias correntes brigavam entre si, mas 0s
caminhos da educacdo brasileira seguiam os rumos desejados pela politica educacional do
governo Vargas. Na sua fala, ainda no governo provisorio, este presidente:

8 “A Escola Nova foi um movimento educacional que, por meio de propostas, procurou modernizar 0 ensino
trazendo para a escola as novas descobertas, nos ramos das varias ciéncias, acerca do ensino e da
aprendizagem. Segundo Lamego (1996), a Escola Nova propunha quatro pontos basicos: 1) A “revisdo
critica” dos meios tradicionais do ensino, nos quais a individualidade ndo era fator de preocupagdo. 2)
Incluséo de fatores historicos e culturais da vida social na formagéo educacional. 3) A utilizagdo dos novos
conhecimentos da biologia e da psicologia para que o educador estabeleca os estagios de maturacdo do
individuo na infancia, assim como o desenvolvimento de sua capacidade individual. 4) A transferéncia da
responsabilidade da acdo educadora da familia e da Igreja para a Escola, como forma de amenizar as
diferencas sociais e culturais existentes entre os diversos grupos e, juntamente com isso, a responsabilizacéo
do Estado pela educacdo do individuo. Este movimento educacional tinha como representantes no Brasil,
Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Afranio Peixoto, Lourengo Filho, entre outros. Estes intelectuais,
inspirados pelos ideais da Escola Nova, procuraram implantar um novo modelo educacional no pais. Foi na
Revolucdo de 1930, que pds fim a Primeira Republica no Brasil, derrubando uma politica voltada as grandes
oligarquias rurais, que estes renovadores perceberam a oportunidade de se implantar tal projeto que viria
modernizar a atual situa¢do do ensino no Brasil.” (PARDIM, 2012, p.7).

20



“(...) demonstra certa sensibilidade para com a diversidade regional e cultural do
pais, expressando a fidelidade ao pacto federativo que o levou ao poder.
Contudo, ndo se pode desconsiderar a énfase atribuida a formacdo do mesmo
para atuar nos grandes setores da atividade nacional” (XAVIER, 2005, p.112).

A grande énfase do governo Vargas para a educacdo se dara em duas frentes: a
formacéo para o trabalho, visando o desenvolvimento industrial do pais, e a criacdo de uma
identidade nacional, visando a construcdo de um nacionalismo forte. Neste momento de
disputa politica no campo da educacdo, entre liberais (escolanovistas) e conservadores
(catélicos e parafascistas®) o governo Vargas, que tentava demonstrar uma aparente

neutralidade, deixava-se cair para direita. Sobre isso Ghiraldelli (2001, p. 44) diz que:

O governo Vargas assistiu a tudo isso, procurando fornecer uma imagem de
mediador imparcial. Todavia, as preferéncias do governo pelas op¢fes politicas
de direita ndo puderam ser dissimuladas. Mas ndo se pode dizer que o governo
aderiu ao parafascismo dos integralistas. Vargas e seus parceiros de governo
adotaram uma espécie de fascismo desmobilizador, que desejava mais a quietude
das massas do que os grandes desfiles paramilitares de apoio ao governo,
caracteristicas das ditaduras europeias naquele periodo.

Havia um cunho de direita no governo Vargas, mas, a0 mesmo tempo, uma
necessidade de promover mudancas na educacao. Os interesses econdmicos direcionavam
0s caminhos educacionais que, naquele momento, ndo se adequavam ao que queriam 0S
conservadores, mas também ndo era interessante um rompimento com os catélicos. O
malabarismo do governo, entre liberais e conservadores, deixava completamente de lado
qualquer aproximacdo com a proposta libertaria da ANL, que representava 0 grupo da

esquerda do Brasil.

A Constituicdo de 1934, outorgada pelo governo Vargas, foi a primeira legislacéo
federal deste porte a dedicar pontos importantes para a educacdo brasileira. Sdo estes 0s

pontos:

Art. 149. A educacdo é direito de todos e deve ser ministrada, pela familia e
pelos poderes publicos, cumprindo a estes proporciona-la a brasileiros e a

%O termo parafascista define o grupo social que pertencia a0 Movimento Integralista que trazia algumas
caracteristicas do fascismo italiano, mas com nuances do nacionalismo brasileiro. Foi uma tentativa
deprimente de abrasileirar o fascismo. Ver Movimento Integralista em: TRINDADE, Hélgio, Integralismo,
o fascismo brasileiro na década de 1930. Séo Paulo: Difel, 1974. “O livro pioneiro de Trindade ¢ ainda o
mais completo e compreensivo estudo sobre o tema, com ampla pesquisa de campo. Os trabalhos que
vieram depois particularizaram temas ou aprofundaram certos aspectos ideologicos especificos”
(CYTRYNOWICZ, 2001, p. 277).
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estrangeiros domiciliados no pais, de modo que possibilite eficientes fatores da
vida moral e econdmica da Nacdo, e desenvolva num espirito brasileiro a
consciéncia da solidariedade humana.

Art. 150. Compete a Unido:

Fixar o plano nacional de educacdo, compreensivo do ensino de todos os graus e
ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execucdo, em
todo o territdrio do pais;

() ©) ()i d) (s

e) exercer agdo supletiva, onde se faca necesséria, por deficiéncia de iniciativa ou
de recursos e estimular a obra educativa em todo o pais, por meio de estudos,
inquéritos, demonstragdes e subvengdes.

Paragrafo Unico. O plano nacional de educagdo (...) s6 se podera renovar em
prazos determinados, e obedecera as seguintes normas:

a) ensino primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria, extensivo aos
adultos;

b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a fim de
torna-lo mais accessivel;

c) liberdade de ensino em todos os graus e ramos, observadas as prescrigdes da
legislacdo federal e da estadual;

d) ensino, nos estabelecimentos particulares, ministrado no idioma patrio, salvo o
de linguas estrangeiras;

e) limitagdo da matricula a capacidade didatica do estabelecimento e sele¢do por
meio de provas de inteligéncia e aproveitamento, ou por processos objetivos
apropriados a finalidade do curso;

f) reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino somente quando
assegurarem a seus professores a estabilidade, enquanto bem servirem, e uma
remuneragdo condigna.

Art. 155, E garantida a liberdade de cathedra.

Art. 156. A Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento, e 0s
Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento, da renda resultante
dos impostos na manutencdo e no desenvolvimento dos sistemas educativos.
Paragrafo Unico. Para a realizagdo do ensino nas zonas rurais, a Unido reservara
no minimo, vinte por cento das quotas destinadas a educacdo no respectivo
orcamento anual.

Art. 158. E vedada a dispensa do concurso de titulos e provas no provimento dos
cargos do magistério oficial, bem como, em qualquer curso, a de provas
escolares de habilitagdo, determinadas em lei ou regulamento.

§ 1° Podem, todavia, ser contratados, por tempo certo, professores de nomeada,
nacionais ou estrangeiros.

8§ 2° Aos professores nomeados por concurso para os institutos oficiais cabem as
garantias de vitaliciedade e de inamovibilidade nos cargos, sem prejuizo do
disposto no Titulo VII. Em casos de extingdo da cadeira, sera o professor
aproveitado na regéncia de outra, em que se mostre habilitado.

Dentre as medidas educacionais apresentadas pela Constituicdo de 1934, cabe
ressaltar a criagdo de um Plano Nacional de Educagdo (PNE) que seria, de acordo com a
lei, elaborado pelo recém-criado Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Outro ponto
importante era a demonstracdo de que 0 governo se preocupava com a educacdo dos
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adultos, colocando na pauta o ensino supletivo, onde fosse necessario. O ensino
estabelecido em vérios graus, como sendo gratuito e obrigatorio, e a preocupagdo com a
remuneracdo dos professores e sua liberdade de expressdo, enquanto profissionais do

ensino, tiveram énfase no texto da carta de 1934.

Um ponto que interessa particularmente a esta Tese trata do ensino rural, onde o
texto delimita um percentual de 20%, da cota total destinada a educagdo, para o repasse ao
ensino das zonas rurais. Com um percentual tdo pequeno destinado ao campo, sendo que
tinhamos naquele momento um percentual bem maior da populacdo brasileira de
moradores em zonas rurais'®, havia certamente um menor empenho do Estado para que o
morador do campo tivesse acesso a escola, o que contrastava com as politicas voltadas a
educacdo da populacdo urbana. Ao mesmo tempo, esta foi a primeira referéncia
constitucional do Brasil em termos de recursos para o ensino destinado ao meio rural. Do
pouco que se apresentava na Carta Constitucional de 1934, era 0 mais progressivo que se

tinha desde a proclamacédo da Republica.

Cabe aqui destacar que a unica preocupacdo governamental, até entdo, relacionada
aos trabalhadores do campo, era a de manté-los no campo, no intuito de evitar o aumento
da populagdo urbana. Houve, durante todo o periodo de Republica Velha, uma tentativa de
éxodo rural, principalmente nas regides Norte e Nordeste, esta Gltima em fungéo das secas.
Para evitar a fuga de retirantes para as grandes cidades, o governo federal apenas criava
barreiras que os impediam de seguir em dire¢do aos centros urbanos. Como, por exemplo,

podem ser citados 0s campos de concentracdo criados no Ceara.

Assim, um amplo programa de criacdo de campos de concentracdo em que 0S
retirantes fossem induzidos a entrar e proibidos de sair, foi implementado com
total apoio da Interventoria Federal do Ceara. A fim de prevenir a “afluéncia
tumultuaria” de retirantes famintos a Fortaleza, cinco campos localizavam-se nas
proximidades das principais vias de acesso a capital, atraindo os agricultores que
perdiam suas colheitas e se viam a mercé da caridade publica ou privada. Dois
campos menores situavam-se em locais estratégicos de Fortaleza, conectados as
estacbes de trem que traziam os famintos, impedindo que eles circulassem
livremente pelos espacos da capital. Uma vez dentro do campo, o retirante era
obrigado ndo s6 a permanecer nele durante todo periodo considerado de seca,
mas devia submeter-se as (...) normas irredutiveis ditadas pelos dirigentes (...).
(NEVES, 2001, p.109).

10°A Década de 1930, em funcdo de questdes politicas, ficou sem fazer o recenciamento, portanto n&o
existem dados exatos quanto a populagéo residente no campo para este periodo. A referéncia apresentada
baseia-se nos censos de 1920 e 1940. Fonte: http://memoria.ibge.gov.br/sinteses-historicas/historicos-
doscensos/censos-demograficos...
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Esta analise mostra a pouca importancia dada ao trabalhador do campo, bem como as
condic@es indignas as quais 0s mesmos eram submetidos. Por isto, a importancia da Carta
de 1934, em termos de atencdo ao trabalhador rural, confrontava-se com a pratica do
governo Vargas de uma politica de ajuda aos retirantes da seca. Havia, na citada Carta
Constitucional, uma certa preocupagdo em manter o trabalhador agricola no campo
acrescentando ac¢des que envolviam a educagdo. No artigo 121, paragrafo 4°, é estabelecido

que:

O trabalho agricola sera objeto de regulamentacdo especial, em que se atendera,
quanto possivel, ao disposto neste artigo. Procurar-se-a4 fixar o homem no
campo, cuidar da sua educacdo rural, e assegurar ao trabalhador nacional a
preferéncia na colonizacdo e aproveitamento das terras publicas.

Neste caso, podemos dizer que houve muito mais influéncia dos liberais do que dos

conservadores, na formatacdo da Constituicao de 1934.

A Educacdo rural, como era definida neste momento histérico, foi amparada pela
Revolucdo de 1930, que via na proposta de incentivo a educagdo uma forma de
impulsionar o Brasil. A légica de crescimento industrial, de deixar para tras o atraso do
sistema rural e agroexportador tinha, como uma de suas metas, a de promover melhoras no
sistema de ensino. Diante desta logica, muitas escolas rurais foram criadas no Brasil a
partir da década de 1930. Entretanto, o tempo de democracia estabelecido pela constituicao
de 1934 durou pouco. Em 1937, com o golpe fundador do Estado Novo, pelo mesmo
presidente Getulio Vargas, houve uma guinada a direita e ao fascismo varguista. Isso, de
tal forma que a educacdo a qual visava o crescimento do Brasil passou a ter como meta o
adestramento do povo em prol das medidas autoritarias do novo governo, caracterizado

como a ditadura Vargas.

A partir de 1937 a Revolucdo de 1930 toma outros contornos. Vargas e seus aliados

ddo um golpe e estabelecem o Estado Novo. O novo regime outorga uma nova

Constituicdo baseada na carta fascista da Polonia. Junto a nova Carta a educagéo

brasileira também inverte completamente seus principios:

O Estado Novo se desincumbiu da educacdo publica através de sua legislacdo
maxima, assumindo apenas um papel subsidiario. O ordenamento relativamente
progressista alcancado em 34, quando a letra da lei determinou a educagdo como
direito de todos e obrigacdo dos poderes publicos, foi substituido por um texto
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que desobrigou o Estado de manter e expandir o ensino pubico.
(GUIRALDELLLI, 2001, p. 81).

No texto da nova Constitui¢do, que foi construida de forma totalmente autoritaria, no

que se refere a educacéo, a mesma estava assim definida:

Art. 125 - A educacdo integral da prole é o primeiro dever e o direito natural dos
pais. O Estado ndo sera estranho a esse dever, colaborando, de maneira principal
ou subsidiaria, para facilitar a sua execucao ou suprir as deficiéncias e lacunas da
educacdo particular.

A Constituicdo do Estado Novo incentivava o ensino privado e de associagOes, de
modo a isentar o Estado de participar economicamente do financiamento desta educacdo.
O Estado passou a ter o dever de estimular e ndo mais de garantir o ensino. Nesse sentido,
o Estado atenderia a infancia e a juventude quando faltassem recursos para bancar o ensino
as criangas e aos jovens, mas somente para um ensino de carater profissional, que era
destinado aos pobres. As industrias e os sindicatos teriam de garantir a educacédo dos filhos
dos operarios. Quanto ao ensino primario, no Artigo 130, desta Constituicdo de 1937, tem-

S€ que 0 mesmo:

(...) é obrigatério e gratuito. A gratuidade, porém, ndo exclui o dever de
solidariedade dos menos para com 0s mais necessitados; assim, por ocasido da
matricula, serd exigida aos que ndo alegarem, ou notoriamente ndo puderem
alegar escassez de recursos, uma contribuicdo médica e mensal para a caixa
escolar.

De tal modo, nem o ensino primario era de total responsabilidade do Estado. A
educacao fisica, a pratica do civismo e os trabalhos manuais, tal qual nos regimes fascistas,

tornaram-se obrigatorios.

Na Constituicdo do chamado Estado Novo, a educacdo rural foi deixada
completamente de lado; nenhuma referéncia a ela foi feita. Entretanto, longe da Carta
Magna foi criada pelo governo a Sociedade Brasileira de Educacdo Rural (SBER), tendo,
como missdo, pensar a educacdo rural de forma ideologica e de cerceamento de préaticas
libertarias na educacdo nas 4reas rurais. Ao mesmo tempo, temos o “‘ruralismo
pedaglgico”, como heranga dos escolanovistas, que tinha como principio a tentativa de

manter o0 homem no campo, evitando assim o crescimento urbano desordenado, que vinha
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ocorrendo desde a década de 1910. Uma educagdo que ndo exaltasse a cidade e valorizasse

a cultura rural.

Durante o Estado Novo, a educacdo desenvolveu uma série de mudancas, leis,
criacdo de o6rgdos que foram importantes neste momento historico. Porém, eram mudancas
conservadoras, que seguiam o bastido do pensamento varguista da época, destacando-se a
dualidade oficial no ensino. Esta dualidade pode ser traduzida por uma educacdo
profissionalizante para pobres e uma formacédo intelectual para os ricos, para 0s que
podiam pagar. As leis, chamadas de Leis Organicas, que definiram o ensino de 1942 até

1946, fizeram parte da chamada Reforma Capanema®*. Segundo Ghiraldelli (2001, p. 83):

Além das leis orgénicas do ensino, o periodo histérico do Estado Novo forjou
algumas entidades que posteriormente, passaram a ter importancia fundamental
nos processos de educagdo formal do pais. E deste periodo a criagdo do Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP), do Instituto Nacional do Livro, do
Servico do Patrimdnio Historico e Artistico Nacional, do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), do Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC). A criac8o dessas instituicfes e a decretagdo da Reforma
Capanema esbogaram um sistema educacional para o pais, até entdo inexistente.

Algumas instituicdes criadas durante a ditadura Vargas, no Estado Novo, mantém-se
até os dias de hoje. As permanéncias historicas sdo registradas na manutencao da dualidade
que continuou a existir no Brasil, onde duas educagdes eram definidas — uma para 0s
pobres e outra para os ricos. Neste contexto, ainda teriamos uma terceira educacdo — aquela
que deveria formar o trabalhador rural. Se a educacdo dos pobres visava a formacao
profissional e a dos ricos a formacdo intelectual, a do homem do campo ndo podia ir além
de ler, escrever e contar, 0 minimo para nao inspirar nada além do que o trabalho no
campo, dentro daquele contexto, poderia garantir. Ou seja, um trabalho exploratdrio dentro

da logica latifundiaria forjada no Brasil e que ainda tem muita forca nos dias de hoje.

Na verdade, teriamos, nesse caso, trés eixos: uma educacdo para os filhos dos ricos,
uma para os filhos dos trabalhadores urbanos e uma para os filhos dos trabalhadores rurais.
A tal dualidade imposta pelo governo Vargas seria, entdo, uma trialidade? Parece que sim,
uma vez que o ensino dos pobres era dividido em duas propostas, uma profissionalizante
(urbana) e outra voltada & manutengdo do homem no campo, valorizando o0s aspectos rurais
e o trabalho agricola. Porém, mesmo que o ensino profissional técnico agricola ja tivesse

sido implementado no pais, desde a década de 1910, ele n&o foi valorizado na Era Vargas.

1 Gustavo Capanema foi 0 Ministro da Educacéo do Estado Novo.
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Foi somente a partir de 1946 que esta modalidade de educacdo profissional foi
estabelecida, de fato, no Brasil e de forma extensiva. Antes havia modelos e propostas de
uma educacdo técnica para o trabalhador rural, mas com pouco desenvolvimento. Na
realidade, o que restava eram as escolas rurais de educacdo primaria, com foco ideoldgico
voltado & manutencdo do homem do/no campo. Entdo podemos refletir sobre o fato de que,
na Era Vargas, houve trés propostas de educagdo, mas somente ap6s o término do chamado
“Estado Novo”, com a saida do ditador. Isso porque, s6 em 1946, é que foram
estabelecidas duas formas de pensar a educagdo, uma vez que, para os pobres do campo ou

da cidade, cabia agora o ensino profissional.

As Leis Organicas do Ensino, de 1942 e 1946, que ficaram conhecidas como
Reforma Capanema trouxeram grandes mudancgas no sistema de ensino brasileiro. Essa
Reforma iniciou em 1942, ainda no Estado Novo, mas teve seu fechamento em 1946. E é
justamente neste ano que vamos ter a Lei Organica do Ensino Agricola, através do Decreto
Lei 9613/46 de 20 de agosto de 1946. A lei que regulamentava o ensino profissionalizante
para o trabalhador do campo trouxe alguns topicos muito interessantes para
compreendermos a proposta do governo da época, Marechal Eurico Gaspar Dutra, que veio
a substituir Getulio Vargas. Por ter sido criada apds o fim da Ditadura Vargas, que tinha
varias nuances fascistas, podemos dizer que esta Lei vai mesclar o conservadorismo com
um certo liberalismo. No artigo 2° da Lei 9613/46 de 20/08/1946, podemos ler:

O ensino agricola devera atender:

1. Aos interesses dos que trabalham nos servicos e misteres da vida rural,
promovendo a sua preparacgao técnica e a sua formagdo humana;

2. Aos interesses das propriedades ou estabelecimentos agricolas,
proporcionando-lhes, de acordo com as suas necessidades crescentes e imutaveis,
a suficiente e adequada méao de obra.

3. Aos interesses da Nacdo, fazendo continuamente a mobilizacdo de eficientes
construtores de sua economia e cultura.

E é interessante observar, no item 1, a preocupa¢do com a formacdo humana
do trabalhador do campo. Entretanto, no item 2, fica estabelecido que esta
formacdo visa atender aos interesses das propriedades ou estabelecimentos
agricolas. Ou seja, aos interesses dos latifundiarios e a necessidade da formacéao de
mé&o-de-obra para trabalhar nas fazendas. A contradi¢éo fica latente no texto da

Lei. Em outro trecho, no artigo 5°, aparece uma caracteristica interessante deste

27



momento historico. Sobre isso, o0 texto registra, nos dois primeiros principios

gerais do Ensino Agricola, que:

Presidirdo ao ensino agricola os seguintes principios gerais:

1. Evitar-se-a, nos cursos de formagdo de trabalhadores agricolas, a
especializacdo prematura ou excessiva, de modo que fique salvaguardada a
adaptabilidade profissional futura dos operarios, mestres e técnicos.

2. Nos cursos de que trata 0 namero anterior, incluir-se-8o, juntamente com o
ensino técnico, estudos de cultura geral e praticas educativas que concorrem para
acentuar e elevar o valor humano do trabalhador agricola.

No item 1., o texto vai destacar a necessidade de nédo preparar tanto para as lidas do
campo e ainda deixa uma brecha para uma possibilidade destes trabalhadores no futuro
tornarem-se profissionais de fabricas. O interessante desta passagem da Lei é que, durante
toda a Era Vargas, houve um principio de educacdo rural que valorizava a vida campesina,
de modo a evitar a vinda do homem do campo para a cidade. Ao mesmo tempo, este texto,
que seria construido em 1946, deixa em aberto uma perspectiva de éxodo rural, que vai
acontecer na década de 1950. Ou seja, quatro anos apdés a promulgacdo daquela Lei, a
populacgéo rural vai deixar em massa 0 campo em busca de outra vida na cidade. Ribeiro
(2010, p. 172), ao tratar da abordagem historica deste periodo, afirma que uma analise

deste momento:

(...) permite captar um movimento contraditério; de um lado, observa-se que, nos
anos de 1930/1940, ha um estimulo & permanéncia dos agricultores no campo, e
de outro, nos anos de 1950/1960, um estimulo para que os agricultores busquem
direitos sociais e empregos nas cidades.

As contradicbes do texto seguem, pois logo em seguida, no item 2, volta a
necessidade de valorizacdo do ser humano e do trabalho agricola. Segundo Ribeiro
(2010, p. 166):

Nessa perspectiva a educagdo assume uma fungdo “retificadora” visando
preparar as populacdes rurais para adaptarem-se ao processo de subordinacdo ao
modo de producdo capitalista, que assume contornos mais definidos,
combinando a expulsdo da terra com a formacdo de médo de obra para as
inddstrias nascentes.

A profissionalizacdo do trabalhador do campo, na época identificado como

trabalhador rural, pela sua forma de ingresso e pela pouca valorizagdo da educagéo rural,
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ndo vai atingir muitos trabalhadores. O ingresso nas escolas Técnicas Agricolas fazia-se
através de exames e, pela pouca instru¢do dada as criangas e aos jovens do campo, esses
ndo tinham condi¢des para ingressar neste nivel de ensino. A excluséo era, entdo, a base de

tudo o que deixava a educacdo rural de fato abandonada.

1.1.2. A Década de 1960

Para entendermos o processo educacional da década de 1960 e sua efervescéncia,
principalmente no campo, temos que destacar mudangas socioecondmicas deixadas de
heranca pelo periodo p6s Estado Novo, onde se encontra o segundo governo Vargas e,
apos este, o governo Juscelino Kubitschek. Antes de Vargas retornar ao governo, em 1950,
teremos um governo — o do Mal. Eurico Dutra — de efervescéncia (1946-1950), onde a
politica estava nas mdos dos chamados entreguistas, ou seja, aliados do capital
internacional, que permitiram uma abertura do mercado, principalmente aos Estados
Unidos da Ameérica (EUA). Nesse governo também houve a abertura, em 1946, e o
encerramento, em 1947, do Partido Comunista (PC). Neste curto espago de tempo, o PC
conseguiu se reagrupar, propondo mudancas importantes, principalmente em prol da escola

publica.

A Constituicdo de 1946 voltou a garantir verba para educacao, tornou obrigatério o
ensino primario, transferiu as grandes empresas a incumbéncia de garantir o ensino
primario aos filhos de seus funcionarios e estabeleceu a obrigatoriedade de concurso para o
ingresso dos professores do ensino publico. Ndo houve referéncia a educacdo rural nesta

Carta constitucional.

O Segundo governo Vargas foi tdo conturbado por disputas politicas que ndo houve
tempo para desenvolver, com maior abrangéncia, mudancas na educacdo publica. Seguiu-
se a Constituicdo de 1946, mas as tentativas de mudancas acabavam esbarrando em uma

elite organizada, que pretendia derrubar o presidente Getulio Vargas.

A década de 1950 trouxe uma aceleracdo no processo de industrializagcdo do pais e
um verdadeiro arrocho ao trabalho do campo. Todas as politicas e interesses estavam
voltados para o urbano, pois, para a elite pensante da época, era ai que 0 progresso se se
iria materializar. Os “50 anos em 5”, bandeira de Juscelino Kubitschek, que também era
identificado pelas letras iniciais de seu nome —JK — nédo incorporavam, para o0 espaco rural,
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um modelo de trabalho necessario a ser proposto como politica publica por parte deste
governo. O descaso com o meio rural gerou consequéncias: 0 maior éxodo rural registrado
na historia do Brasil e a falta de alimentos basicos para a populacdo. O Brasil cresceu

industrialmente, mas deixou o0 campo a mingua.

A saida de JK trouxe ao governo as loucuras de Janio Quadros, candidato que
representou o desespero da populacdo a qual se apegou a um populismo de direita que
surpreendeu. Na vice-presidéncia, eleito separadamente, tinhamos Jodo Goulart,
identificado como Jango, ex-ministro no governo Vargas, que, com a renuncia de Janio
Quadros, assumiu o poder, mesmo a contragosto das elites. Como Ministro do Trabalho,
Industria e Comércio, Jango ousou praticar medidas populares, como o aumento de 100%
do salario minimo, mas foi derrubado pela pressdo conservadora que o obrigou a renunciar.
A queda de Jango, no segundo governo Vargas, demonstrou a fragilidade de governos
tomarem decisGes em prol do povo naquele momento politico. Por isso, a figura de Jango

no governo, cComo vice-presidente, representava uma ameaca aos entreguistas.

Ao final do governo JK e inicio do governo de Janio/Jango, houve vérias discussfes
pedagdgicas na tentativa de construir uma Lei de Diretrizes e Bases (LDB) para educacgéo
brasileira. A partir da constituicdo de 1946, que previa a criagdo de uma LDB, havia sido
criado um grupo de trabalho no Ministério da Educacdo (MEC), o qual formulou um
documento com proposicBes para uma LDB, mas este texto foi perdido no Congresso. Na
necessidade que se apresentava de regular a educacdo, foram apresentados dois
substitutivos para suprir esta lacuna. O primeiro foi feito pelo entdo deputado Carlos
Lacerda, um entreguista, que pregava a liberdade na educacdo e o fim do controle
educacional pelo Estado. Na verdade, era uma carta aberta em defesa da educacéo privada
e de investimentos publicos neste sistema. No artigo 5°, do substitutivo Lacerda, como
ficou conhecido, torna-se clara a intencionalidade de que o dinheiro publico fosse investido

no setor privado.

Art. 50 — Para que a familia, por si ou por seus mandatarios, possa desobrigar-se
do encargo de educar a prole, compete ao Estado oferecer-lhe os suprimentos de
recursos técnicos e financeiros indispensaveis, seja estimulando a iniciativa
particular, seja proporcionando ensino oficial gratuito ou de contribuicdo
reduzida.
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O debate em torno desta proposta, que foi apresentada em 1959, foi intenso. Até o0s
pioneiros da educagdo nova voltaram a se reunir para formular um texto contrario ao
substitutivo Lacerda. O entdo Ministro da Educacdo, Clovis Salgado, apresentou um
substitutivo criado por uma equipe do Ministério da Educacéo, o qual foi defendido pelos
escolanovistas. Este substitutivo conferia a escola pdblica uma posicéo central no conjunto
da legislacdo educacional. E foi justamente esta defesa da educacéo publica que fez com
que o Deputado Carlos Lacerda se levantasse contra 0 mesmo e defendesse arduamente o
seu substitutivo. Carlos Lacerda, que era filiado a Unido Democratica Nacional (UDN),
defendia os interesses conservadores da Igreja catolica e, portanto, defendia também as
escolas particulares que estavam nas maos desta Igreja. Assim, o debate entre escolas

publicas e privadas foi muito intenso na época.

Dois anos antes da entrada do substitutivo Lacerda no Parlamento, ou seja, em
1956, o debate entre defensores da escola publica e defensores da escola
particular ja dava mostras de que se desencadearia uma verdadeira guerra
ideoldgica na sociedade civil. A rede publica de ensino cresceu substancialmente
nos anos 40 e 50, tornando-se um patriménio que 0s setores sociais mais
democraticos ndo titubeavam em defender. Por outro lado, os empresérios do
ensino, os donos das escolas particulares, na falta de uma justa bandeira para
lutarem pelo ensino privatizado, utilizavam-se da Igreja Catolica, que lhes
forneceu os velhos argumentos da “liberdade de ensino” e do “direito da familia
na educag@o dos filhos”. (GUIRALDELLI, 2001, p.113).

E esta disputa perdurou até a criacdo, de fato, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional — LDBEN N° 4.024 de 20 de dezembro de 1961, onde podemos
destacar que houve uma mescla de interesses, mas que nao agradou aos defensores da
escola publica, pois garantiu o mesmo direito as verbas do Estado, tanto para escolas
particulares quanto para as publicas. Esse resultado gerou profundas divergéncias, segundo
Guiraldelli (2001, p. 116).

Anisio Teixeira considerou a aprovagdo da LDBEN uma “meia-vitoria, mas
vitoria”. Carlos Lacerda, do lado oposto, comentou que “era a lei a que pudemos
chegar”. Todavia, boa parte dos integrantes da Campanha da Escola Publica
considerara a aprovacao do projeto como uma derrota popular e 0 sancionamento
da lei pelo presidente Jodo Goulart “uma traicdo” para com as forgas

democraticas e populares.

E, de fato, ndo defendeu os interesses populares, pois houve, na verdade, uma

tentativa de agradar aos dois lados, e, nesta “negocia¢do” o povo saiu perdendo. Quanto a
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educacdo rural manteve-se o Ensino Técnico Agricola e aparece uma novidade destacada

no artigo 32.

Os proprietarios rurais que ndo puderem manter escolas primarias para as
criancas residentes em suas glebas deverao facilitar-lhes a frequéncia as escolas
mais préximas, ou propiciar a instalacdo e funcionamento de escolas publicas em
suas propriedades (LDBEN 4.024/61).

Houve, também, a incumbéncia dos proprietarios rurais de garantirem escolas para 0s
filhos dos trabalhadores rurais. Esta foi uma tentativa de ampliar o ensino rural, mas, de
uma certa forma, este isentava o Estado de preocupar-se com a educacgdo das criangas que
eram filhas de camponeses.

Em meio a todas estas polémicas pedagdgicas que vinham acontecendo no pais o
quadro politico da década de 1960 foi bastante agitado. O governo de Janio Quadros ndo
durou muito e sua renuncia, em 1961, trouxe a possibilidade de assumir o poder o entdo
vice-presidente Jodo Goulart, que representava o populismo de esquerda*? daquele
momento. Esta possibilidade gerava uma perspectiva de mudancas no cenario governista.
Os primeiros anos da década de 1960 foram tempos de acirramento da luta de classes. Os
lados ficaram demarcados com movimentos sociais que saiam as ruas e reivindicavam suas
demandas. Incluindo setores da Igreja Catolica, empresarios, os partidarios da UDN, ou 0s
udenistas, e os militares, 0 movimento organizado de direita colocou-se contra as
iniciativas de Jango de fazer as reformas de base que este Presidente propunha, as quais
poderiam ser assim resumidas: reforma agraria e taxacdo de lucros. Tais Enquanto isso, do
outro lado, 0 movimento camponés e 0 movimento operario também se juntaram para lutar

por mudancas. Nesse sentido pode-se registrar, em base a obra de Toledo (2004, p. 2), que:

Durante a curta existéncia do governo Jodo Goulart (setembro de 1961 a marco
de 1964), um novo contexto politico-social emergiu no pais. Suas caracteristicas
basicas foram: uma intensa crise econdmico-financeira; constantes crises
politico-institucionais; crise do sistema partidario; ampla mobilizacdo politica
das classes populares paralelamente a uma organizacdo e ofensiva politica dos

12 “podemos definir como populistas as formulas politicas cuja fonte principal de inspiragdo e termo
constante de referéncia é o povo, considerado como agregado social homogéneo e como exclusivo
depositario de valores positivos, especificos e permanentes. Alguém disse que o Populismo ndo é uma
doutrina precisa, mas uma "sindrome". O Populismo ndo conta efetivamente com uma elaboracéo teorica
organica e sistematica. Muitas vezes ele esta mais latente do que teoricamente explicito. Como denominagao
se amolda facilmente, de resto, a doutrinas e a formulas diversamente articuladas e aparentemente
divergentes, mas unidas no mesmo nucleo essencial, da referéncia recorrente ao tema central, da oposicao
encarnicada a doutrinas e formulas de diversa derivagdo.” (BOBBIO, 1998, p. 980).
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setores militares e empresariais (a partir de meados de 1963, as classes médias
também entram em cena); ampliagdo do movimento sindical operario e dos
trabalhadores do campo e um inédito acirramento da luta ideoldgica de classes.

O governo de Jango foi marcado por uma efervescéncia que vai destacar ambos 0s
lados da luta de classes. Movimentos Sociais conservadores de um lado e progressistas, de
outro, enfrentavam-se na luta por mudancas. Em meio a disputa, o golpe civil-militar que
se apresentou em 1° de abril de 1964, veio calar qualquer possibilidade de vitéria da classe
trabalhadora. Suas reinvindicag¢6es foram sufocadas, seus lideres foram perseguidos, presos
e muitos foram torturados e assassinados, bem como, seus sonhos e construcdes ja

realizadas foram destruidas.

Antes do golpe o primeiro momento da década de 1960 foi o aflorar de um
movimento camponés no Brasil que unia, em suas reinvindicacfes: terra, trabalho e
educacdo. Nos escritos da esquerda brasileira, na década de 1960, podemos destacar o que
disse Paulo Schilling (1980, p. 111), escrevendo para os chamados Cadernos do Povo:

Estranha-se que a reforma agraria, ha tanto debatida, merecendo o beneplacito da
maioria do povo, ndo se concretize. E que, até agora, a luta pela reforma agraria
tem sido travada essencialmente no asfalto, em forma de discussdes mais ou
menos académicas de intelectuais e politicos progressistas. Os verdadeiros
interessados, 0s camponeses sem terra, 0S parceiros, 0s arrendatirios e os
assalariados rurais estavam, praticamente, ausentes do debate. E verdade que a
luta pela terra no Brasil vem de longa data. Os choques entre posseiros e grileiros
580 uma constante em quase todos os Estados brasileiros. Apresentavam-se, no
entanto, como fatos isolados, com objetivos determinados e imediatos, sem acéo
sistematica capaz de pdr em perigo o latifindio. Isso pode ser atribuido a
inexisténcia de organizagdes de classe dos camponeses. Nos ultimos anos, com o
surgimento da ULTAB, das ligas camponesas do Nordeste e das Associagdes dos
Sem-Terra no Rio Grande do Sul, a luta de classes no campo evoluiu para um
estdgio superior. Essas organizagbes, despertando no camponés o espirito
associativo, politizando-o, dando-lhe consciéncia de sua forca e de seus direitos,
constituem-se na base politica sem a qual nunca chegaremos a reforma agréria.

Era este 0 quadro do movimento camponés neste periodo histérico. Um momento de
organizacédo do trabalhador do campo em busca de uma mudanca social que se expressava
pela luta por reforma agraria. Este quadro de acirramento da luta de classes no campo op06s
ainda mais os interesses da elite e do povo e agugou a ansia por derrubar estes movimentos
de esquerda, por parte dos movimentos de direita. A década de 1960 viu surgir um grande

movimento de trabalhadores do campo: as Ligas Camponesas. Esse movimento, cuja
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origem partiu do fato de os trabalhadores do campo quererem enterrar seus mortos com

dignidade ganhou grande dimenséo no Brasil.

Mas o que foram as Ligas Camponesas? Ao fim do Estado Novo houve uma abertura
politica que permitiu o surgimento de associacdes sindicais e de lutas sociais, tendo sido
aprovado, pela Presidéncia da Republica, o Decreto-Lei n° 7.038 de 10 de novembro de
1944, que passou a autorizar os trabalhadores rurais a se organizarem em sindicatos e
associac0es rurais. A partir deste Decreto, comegam a surgir as primeiras organizagdes de
trabalhadores rurais. Uma das primeiras a se formar foi a “Associa¢do dos Lavradores
Fluminense”, criada em 1948, no Rio de Janeiro (BONI, 2013). A partir de entdo, muitos
outros movimentos surgiram. E foi neste contexto de movimentos sociais populares do
campo, com autonomia para se organizar e se manifestar, que surgiram as Ligas

Camponesas.

O movimento de pequenos lavradores, desencadeado a partir de meados da
década de 1950, no interior de Pernambuco, conquistaria em pouco tempo ampla
repercussdo ndo s6 no estado como em boa parte do territério brasileiro. As
iniciativas de protesto e as formas de pressdo dos foreiros do Engenho da
Galileia serviam de inspiracdo para trabalhadores agricolas da Paraiba, Ceard,
Goias, Rio de Janeiro e Minas Gerais empunharem com decisdo a bandeira da
Reforma Agraria. Tal movimento ficaria conhecido pelo nome de Ligas
Camponesas, tendo o advogado e deputado pernambucano Francisco Julido
como seu maior expoente, o qual teria sido também o maior responsével pela
radicalizac@o das Ligas a partir do inicio da década de 1960, simbolizada pelos
dizeres “Reforma Agraria na Lei ou na marra!” — termo pelo qual os membros do
movimento revelaram a sua disposi¢do ao uso da forca, isto é, 0 emprego das
armas de modo a verem atendidas suas reinvindicacBes se fosse preciso
(SANTOS, 2005, p.77).

No sertdo pernambucano, em Vitdria de Santo Antdo, no Engenho Galileia, no ano
de 1955, foi feito o primeiro movimento camponés que deu origem a primeira Liga
Camponesa.’® Esse movimento vai surgir como forma de os camponeses se organizarem e
se defenderem, pois, de forma oficial, ndo conseguiam criar sindicatos. A legislacdo
permitia a organizacdo dos trabalhadores rurais, entretanto qualquer tentativa deles era
barrada pelas oligarquias de latifundiarios, que possuiam muito poder, inclusive politico.
Deste modo, a solugéo era criar a associagdes camponesas que teriam como base a luta por

direitos dos trabalhadores.

3 Lembramos aqui que houve um outro momento histérico, onde Ligas Camponesas se formaram no
Nordeste. Foram nos anos 1945,1946. Mas foram apenas dois anos de movimentos liderados pelo Partido
Comunista Brasileiro (PCB) e que acabou quando este Partido foi posto na ilegalidade.
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Na associa¢do criada no Engenho da Galileia ja na carta-convite que os trabalhadores
fizeram ao dono do Engenho, estava dito que se daria posse a um advogado para a
Associacdo e seria criada uma escola (MONTENEGRO, 2008). A possibilidade de criagdo
de uma escola rompe com qualquer coisa ja pensada antes pelos trabalhadores do campo,
pois, pela primeira vez, eles estavam querendo tomar a educagéo de seus filhos em suas
méos. O convite feito ao dono do Engenho para ser presidente da associa¢do nédo foi aceito

e este proibiu a organizacédo dos trabalhadores. Mas os trabalhadores ndo desistiram:

Em decorréncia desse conflito, os trabalhadores de Galileia partem em busca de
um advogado ou de um politico que os defenda. Depois de inimeras tentativas, é
sugerido o nome de Francisco Julido, que, nessa época, além de advogado é
deputado estadual pelo Partido Socialista Brasileiro. Este aceitard a causa, €,
num curto espago de tempo transformaré essa luta numa bandeira de todos os
trabalhadores rurais do Nordeste e do Brasil. Deste encontro fortuito dos
trabalhadores com Julido, as Ligas Camponesas, criadas pelo Partido Comunista
desde a década de 1940, mas com atuacdo pouco expressiva, embora bastante
vigiadas pela policia, ganham uma nova dindmica. (MONTENEGRO, 2008, p.
14).

A luta das Ligas Camponesas pelos direitos dos trabalhadores vai se
fortalecer, cada vez mais, no inicio dos anos 1960. Muitos confrontos vao
acontecer, muitos lideres vao ser assassinados, mas a forca deste Movimento nao
vai desmoronar. Entretanto, esta forca dos movimentos sociais populares vai gerar
mais acirramento com as forgas conservadoras que vado, também, se organizar para
combater os movimentos. Diante do crescente movimento, tanto urbano quanto
rural, dos trabalhadores, houve uma reacdo das forcas conservadoras que
organizaram 0 golpe que depds Jango Goulart e colocou no poder os militares,

apoiados por boa parte da elite civil do Brasil e pelo governo norte-americano.

O fato que deslocou as forcas militares dos quarteis para os poderes publicos, na
intencdo de efetivarem seu golpe, deu-se na noite de 31 de marco, tornando-se publico na
manha do dia 1° de abril de 1964, o “Dia da Mentira”. Nesse dia a reagdo contra os lideres
de movimentos sociais populares, principalmente os do campo, expressou-se de formas
extremamente violentas. Muitas perseguigdes, torturas, prisdes e fugas se deram. A
violéncia foi a marca registrada dos ditadores que comegaram uma cacga aos lideres de

esquerda. O engenho da Galileia, por exemplo, foi invadido e as suas liderancgas presas.

Apbs o golpe, o Brasil vai entrar em uma ditadura que se estendeu por 21 anos
(1984-1985) e que, por 10 anos (1968-1978), impediu qualquer realizagdo progressista em
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qualquer setor social do Brasil, usando, para isto, de violéncia, torturas, mortes, repressao e
censura. A partir de 1979, o Brasil vai passar por um lento processo de redemocratizagéo.

Assim, se o legado da ditadura foi terrivel em varios aspectos:

Do ponto de vista da educacdo o descalabro ndo poderia ser maior. Segundo
estatisticas de 1983, o pais conseguiu produzir mais de 60 milhdes de analfabetos
e semiletrados para uma populagéo de mais ou menos 130 milhdes de habitantes
(com uma populacdo ativa de 51 milhdes de pessoas apenas). Os dados
comparativos ressaltam as tendéncias a privatizacdo do ensino, incentivadas pela
ditadura militar. Em 1957, 88% das matriculas no 1° grau eram feitas em escolas
publicas, ficando 12% com as particulares. Em 1983, 86,7% das matriculas no 1°
grau eram feitas em escolas publicas, ficando 13,3% para o ensino particular. (...)
Os dados mostram que no 1° grau, passados quase 30 anos e tendo a populagdo
saido da casa dos 20 milhGes, para ultrapassar a casa dos 120 milhdes de
habitantes, a matricula no ensino primério publico decresceu. A rede secundéria
publica, em quase 30 anos, cresceu muito aquém das necessidades. Em relacao
ao ensino superior a privatizacdo foi muito mais intensa, praticamente invertendo
a situagdo dos anos 50. Em 1957, 55% das matriculas no 3° grau eram em
escolas publicas, ficando a rede privada com 45%. Em 1983 esses nUmeros se
alteraram para 38% contra 62% respectivamente. Em janeiro de 1964, um
professor primério do Estado de S&o Paulo, com uma jornada de 20 horas
semanais, recebia o equivalente a NCz$ 12.692,11; em 1983, NCz$ 4.030,43. Os
nameros evidenciaram uma tendéncia nitida de uma politica educacional que
visou retirar do trabalhador possibilidades de estudo. (GUIRALDELLI, 2001, p.
221).

A educacdo brasileira sucumbiu diante de um regime ditatorial que serviu aos

interesses dos poderosos banqueiros, empresarios e membros da alta sociedade brasileira.

1.1.3. A Redemocratizacéo de 1985 e as mudancas educacionais

A partir de 1985, com o fim da ditadura civil-militar, teremos novos alicerces para a
educacdo brasileira. Foi um periodo de abertura, mas ainda com olhares ditatoriais e
resquicios de censura. Em 1988, com a nova Constituicdo Federal, novas diretrizes
encaminharam as questes socioecondmicas, e, a0 que nos interessa, particularmente, as

educacionais.

A partir de 1978 teremos no Brasil mudancgas que vao caracterizar o comeco do fim
da ditadura civil-militar brasileira. No intuito de ndo abrir mdo do poder que tinham, os

militares se preocuparam em assumir 0 processo de redemocratizagéo:
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A questdo que se discutia, a partir, sobretudo, de 1974, era se havia uma crise de
legitimidade do “sistema” e se essa crise abriria um vazio de poder. Essa
discussao era inseparavel da ideia desenvolvida pelo general Golbery do Couto e
Silva e posta em pratica pelo general-presidente Ernesto Geisel, da “abertura
democratica” ou, na linguagem de Golbery, a “distensdo lenta, gradual e segura”.
A palavra “distensdo” ndo veio por acaso. O general Golbery escreveu, entre
varias obras, uma sobre a questdo da seguranca nacional, na qual desenvolvia a
tese de que os Estados, as nacdes em geral e o Brasil sdo como um organismo
que opera a maneira do coragdo, com sistoles e diastoles. E é essa concepgao
naturalista e organicista da sociedade e do Estado que aparece na ideia da
“abertura democratica” como “distensdo”. Com frequéncia, o general Golbery
referia-se a ela dizendo: “estamos na diastole”. Essa distensdo, para que fosse
lenta e segura — isto, para que os militares e o capital ndo perdessem o controle
do poder de Estado (CHAUI, 2006, p.178).

A abertura democratica que se estabeleceu, mesmo com as intens6es dos ditadores de

manterem o controle, deparou-se com lutas sociais que ndo podiam ser controladas.

Nesse cenario, passaram a ganhar forca uma série de movimentos populares,
muitos deles sem ligagéo ente si, como associagcdes de moradores de bairros, de
mulheres, e 0 Movimento do custo de vida. Ressurgia também o movimento
estudantil, marcado pela reorganizagdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE)
a partir de 1976. Além disso, inimeras entidades e instituicdes se envolveram
nas mobilizagBes que exigiam o retorno das liberdades democraticas, como a
Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), a Associacdo Brasileira de Imprensa
(ABI) e setores progressistas ligados a Igreja Catélica. (PADROS, 2010, p. 37).

E importante destacar, também, o Movimento Feminino pela Anistia (MFPA), que
vai ser o primeiro movimento reivindicatério de liberdade que passou a existir apés o
Golpe de 1964. Um grupo de mulheres, vitimas da repressao, vao se organizar e formar um
movimento de luta pela Anistia aos varios condenados pelo regime militar, que tiveram de
se exilar em outros paises ou que tiveram parentes presos, torturados e desaparecidos pela
ditadura. O grupo foi se constituindo por maes, esposas e militantes que foram atingidas
pelo regime. O lema utilizado pelo MFPA foi “lugar de brasileiro é no Brasil” em

oposicgdo ao lema “Brasil ame-0, ou deixe-o” (PERES, 2010).

Todos os movimentos que iam surgindo reafirmavam a necessidade de se ter o fim
da ditadura e a retomada de um processo de redemocratizagcdo. Essa onda de anseio por
liberdade vai culminar com as elei¢Oes indiretas de 1985, que véo eleger Tancredo Neves,
entdo nome escolhido pela coligacdo de oposi¢do ao Regime Militar, que derrota Paulo
Maluf, nome do representante da ditadura. Entretanto, Tancredo Neves, por complicacdes
de saude acaba morrendo antes tomar posse. Assume, entdo, como presidente do Brasil,

José Sarney, o candidato a vice-presidente, que fora filiado a Alianca Renovadora Nacional
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(ARENA), Partido da ditadura. Era, sim, um representante da sociedade civil, que, no
entanto, sempre apoiou 0 regime militar e que, naquele momento em que movimentos
sociais reivindicatorios de mudangas ganhavam forga, decide mudar de lado. Assim: “Saia
do poder o ultimo general-presidente, iniciava-se assim o periodo que ficou conhecido
como “Nova Republica”. Uma “Nova Republica” marcada mais por continuidades do que
por rupturas” (PADROS, 2010, p. 45).

No governo Sarney vai ocorrer 0 momento da redemocratizacdo do pais, onde
mudancas deveriam acontecer para que o pais caminhasse rumo a liberdade. Entretanto, as
forcas econdbmicas do momento intervieram e tiveram no governo o Seu reprodutor.
Estavam em alta, no cenéario internacional, as préaticas neoliberais, que também vao seguir

orientando as préaticas do presidente Sarney. Por isso, podemos dizer que:

Essa redemocratizagdo do pais é uma construgdo das elites que definem isso
como a volta as praticas democraticas, ou seja, se ter mais liberdade para impor
regras e fazer negociacfes tanto internacionais quanto nacionais sem depender
do Estado, 0 que impedia as elites de terem e poderem exercer a liberdade
econdmica era a existéncia dos Atos Institucionais que concediam muitos
direitos ao Estado, que foram criados no periodo militar, mas que nesse
momento era reivindicada a sua anulacéo. (TOSTES, 2010, p. 4).

Podemos dizer que as forcas neoliberais queriam entrar com tudo no sistema
econémico e social brasileiro e, para isso, estavam se livrando de algumas amarras que a
ditadura havia criado. Trata-se de uma redemocratizacdo que, de fato, ja tinha direcdo e
rumo bem definidos. E mesmo que as forgas populares tenham se organizado e lutado pela
mudanga, pela queda do regime, houve, do outro lado, também uma forte articulagdo. Os
empresarios uniram-se para garantir a manutencao dos seus direitos. E esses direitos, além
dos que a ditadura ja lhes havia concedido, tinham agora o viés do Estado minimo, que,
traduzido, significa muito pouco para as politicas sociais e muito mais para 0 universo
empresarial, incluindo a privatizacdo das empresas publicas como o caminho apresentado

pelo neoliberalismo™*.

O periodo de 1979 até 1989 foi de um ressurgir de lutas sufocadas pela ditadura,
como as dos sindicatos operarios e as dos trabalhadores do campo. Por isso podemos falar
em um acirramento da luta de classes neste periodo, uma vez que a articulagdo dos

empresarios ndo vinha sem uma resposta dos trabalhadores. E uma das grandes respostas

% \Veremos no capitulo Il explicacdes conceituais e temporais para o processo neoliberal que vai ser a
construgdo ideoldgica desta nova fase do capitalismo neste momento histérico.
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dada aos poderosos proveio de uma forte articulacdo, tanto dos sindicatos dos
trabalhadores urbanos, como da organizagéo de trabalhadores rurais. A partir das lutas e
greves dos sindicatos operarios, do final dos anos 1970 ao inicio dos anos 1980, foi
fundada a Central Unica dos Trabalhadores (CUT) em S&o Bernardo do Campo/SP, em
1983. Os trabalhadores rurais Sem Terra também se reuniram e construiram propostas de
lutas a serem implementadas visando, principalmente, o direito a terra através de uma

Reforma Agréria.

O Brasil vivia uma conjuntura de duras lutas pela abertura politica, pelo fim da
ditadura e de mobilizacbes operarias nas cidades. Como parte desse contexto,
entre 20 e 22 de janeiro de 1984, foi realizado o 1° Encontro Nacional dos Sem
Terra, em Cascavel, no Parand. Ou seja, 0 Movimento ndo tem um dia de
fundagdo, mas essa reunido marca o ponto de partida da sua construcdo (Site:
www.mst.org.br/ Consulta em 12/06/2014).

Assim, o site acima indicado, do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), define o inicio de sua fundacdo com a reunido de varios grupos sociais, em
Cascavel no Parana, para tracarem metas. Estavam neste encontro os representantes da
Associacdo Brasileira de Reforma Agréaria (ABRA), da CUT, do Conselho Indigenista
Missionario (CIMI), da Comissdo Pastoral da Terra (CPT) e da Pastoral Operaria (PO) de

Sdo Paulo. Eles definiram as seguintes acdes:

Os participantes concluiram que a ocupagdo de terra era uma ferramenta
fundamental e legitima das trabalhadoras e trabalhadores rurais em luta pela
democratizacdo da terra. A partir desse encontro, os trabalhadores rurais sairam
com a tarefa de construir um movimento organico, a nivel nacional. Os objetivos
foram definidos: a luta pela terra, a luta pela Reforma Agréaria e um novo modelo
agricola, e a luta por transformagfes na estrutura da sociedade brasileira e um
projeto de desenvolvimento nacional com justica social. (www.mst.or.br/).

Esta é uma organizacdo muito bem fundamentada, com objetivos claramente
definidos, para orientar as acdes praticas que irdo mexer com as estruturas histéricas de
dominios da terra no Brasil. Em 1985, o MST realiza o seu 1° Congresso Nacional, no
Parana, e tira a ocupacao de terras como meta e solucdo para forgar a um processo de
Reforma Agraria. O lema definido foi Ocupacdo € a Unica solugdo. A partir dai, o
Movimento passa a ganhar forgas e adeptos, que vdo se agregando as caminhadas, as
marchas, aos Acampamentos feitos ao longo das estradas e as efetivas ocupagdes de terras
improdutivas em varias regides do pais.
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Ainda como marco desse periodo de redemocratizacdo, 0 governo Sarney apresenta o
Plano Nacional de Reforma Agraria (PNRA), que vai ser lancado no IV Congresso
Nacional dos Trabalhadores Rurais, promovido pela Confederagdo Nacional dos
Trabalhadores da Agricultura (CONTAG), em 1985. (VECINA, 2012). O PNRA trazia
varios aspectos importantes sobre como se daria 0 processo de constru¢do dos
assentamentos de Reforma Agréria. Entre tais aspectos se destaca a desapropriagdo por
interesse social e a penalizacdo a quem ndo dava funcdo social a terra, ou seja a quem
mantinha as terras improdutivas. Entretanto, a for¢a dos grandes proprietarios de terras, ou
ruralistas, que nunca deixaram de se articular para se fazerem ouvir e intervir nos
processos que envolviam as questdes agrarias, permitiu que constasse no PNRA a

desapropriacdo como a¢do secundaria, entre as medidas adotadas pelo governo.

Além disso, segundo Ramos Filho (2008), o Plano, ap6s varias versées, deixou
de intentar “mudar a estrutura fundidria” para “contribuir para modificar o
regime de posse e uso da terra”; ndo decretou as areas prioritarias, remetendo tal
escolha ao nivel regional (mais suscetivel as pressdes locais); e ainda, em alguns
estados, remeteu toda a area rural como prioritaria, 0 que originava no fim um
empecilho para a sua realiza¢do, uma vez que “se toda a area de um estado ¢
prioritaria, ndo ha um ponto preciso do local para iniciar politica de tal natureza.”
(Op. Cit., p. 203). Além disso, nesta versdo final, ficaram muito mais flexiveis as
regras contra os iméveis rurais considerados improdutivos, uma vez que, de
acordo com o Decreto-lei 2.363 de 1987, os imoveis que produzissem nédo
poderiam ser desapropriados para reforma agraria: “firmou-se uma tendéncia a
reduzir a funcéo social a indices de produtividade, deixando em segundo plano
os demais elementos que compunham a sua definicdo” (MEDEIROS, 2003,
p.37) — como, por exemplo, a conservacdo dos recursos naturais e o bem estar
daqueles que nela trabalham. Inverte-se assim a logica presente no Estatuto da
Terra “que dava prioridade para a desapropriacdo aos imdveis que tivessem alta
incidéncia de arrendatarios ou parceiros.” (VECINA, 2012, p. 3).

A presenca dos ruralistas e a sua interferéncia no texto do PNRA ficou bem clara e
de tal modo que o Plano quase néo saiu do papel. Isso porque foram tantos os impeditivos,
as pressdes dos ruralistas e as acOes de violéncias contra os Sem Terra que, do total
previsto no PNRA de 1,4 milhdes de familias que seriam assentadas, em cinco anos, foram,
de fato, assentadas menos de 90 mil familias. O poder da ala ruralista no Congresso e nos
ministérios, tanto no governo Sarney quanto nos governos de Collor de Mello e de seu
vice, Itamar Franco, que assumiu em dezembro de 1992 apds a rendncia do Presidente, sO
aumentou, deixando a luta pela terra cada vez mais acirrada. Assim, 0 MST colocava-se
cada vez mais na rua, nas estradas, nos acampamentos e nas ocupacdes, na tentativa de ser

visto e no sentido de reverter a situacdo na qual o processo de Reforma Agréria era negado,
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mesmo neste momento de redemocratizagdo — uma redemocratizagdo feita a mingua para

os trabalhadores do campo.

A forca que o MST adquiriu nestes embates fez com que o Movimento acrescentasse
outra pauta em suas acdes, a da educacdo. Trata-se da Pedagogia da luta, aquela que
aparece no discurso do/a lider do acampamento, do/a lider do sindicato, quando ele/a fala
para os/as seus companheiros/as e, a0 mesmo tempo, ensina e aprende, quando ele/a
constréi com argumentos para nao esmorecer a vontade de seguir em frente, quando um
pai e uma mae ensinam ao filho a necessidade daquela luta, quando explicam porque ficar
debaixo de uma lona por dias a fio, quando a professora ensina ao aluno os motivos de sua
greve. A pedagogia da luta ndo se aprende nos bancos escolares e nem mesmo académicos,
mas com o pé no barro, com a fala livre, com a vontade adquirida pelo saber da historia,
com a passeata, no carro de som... A Pedagogia da luta nasce e revigora-se pela propria

luta e mantém o aprendizado na forga da conquista.

A Pedagogia da luta vai trazer reflexdes dentro dos movimentos sociais populares e,
dentro do MST, vai fazer criar a Pedagogia do Movimento que tera seus principios e
conceitos construidos pelos membros deste Movimento, como salienta Roseli Caldart
(2004). E a educacéo rural/do campo vai ter uma proposta pedagégica construida a partir
do olhar de quem é do campo. Esse comecar vai ocorrer com a ocupacao da escola dentro

dos Assentamentos e Acampamentos.

As familias sem-terra mobilizaram-se (e mobilizam-se) pelo direito a escola e
pela possibilidade de uma escola que fizesse diferenca ou tivesse realmente
sentido em sua vida presente e futura (preocupagdo com os filhos). As primeiras
a se mobilizar foram as mées e professoras, depois os pais e algumas liderancas
do Movimento; aos poucos as criangas vao tomando também lugar, e algumas
vezes a frente, nas agdes necessarias para garantir sua propria escola. Esse é, de
fato, o nascimento do trabalho com educa¢do no MST (CALDART, 2004, p.
224).

Portanto ocupar um espaco institucional e a ele dar as diretrizes de trabalho foi o0 que
fez o MST e, de tal forma, que criou paradigmas para a educagdo do campo, a partir

daquele momento.

Historicamente, as populacdes do campo tém ficado, na maioria das vezes, a
mercé da consolidacdo de uma politica educacional herdada do modelo urbano.
No percurso de constituicdo das politicas educacionais para o0 campo, as
instituicGes que sugeriram algumas atividades para atender a essas populacdes
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estruturaram ag¢des articuladas com a divisdo social do trabalho e, sobretudo, a
relacdo de uma educacdo diferente. Existem tensdes entre 0s que pensam e 0sS
que executam o processo de expansdo dos objetivos do capitalismo. Na
contramao desse modelo, temos a educacdo do campo mobilizadora e a forca dos
sujeitos que resistem. (SILVA, 2013, p. 89).

E essa mobilizagdo foi uma das a¢bes do MST, enquanto Movimento de luta pela
terra para aqueles que nela vivem e trabalham, ou dela necessitam para viver e trabalhar.
Conquistar a terra foi a principal meta que a luta social, mais ampla, gerou dentro deste
Movimento. Mas, outras metas também se apresentaram e, dentre elas, a luta por uma
educacdo que, de fato, atendesse as necessidades do povo do campo. Pensar 0 processo
educacional tornou-se uma das subdivisdes, dentro do Movimento, que criou, para isso, um
Setor de Educacdo, onde membros do MST passaram a propor uma Pedagogia do
Movimento Sem-Terra. E quais sdo os principios orientadores desta Pedagogia? No que ela
se difere da educacdo tradicional usada até entdo? O que a faz diferente das praticas

urbanas que marcavam a educacao rural, onde esta era oferecida?

O primeiro passo para definir como o0 MST agiria em favor da educacdo das familias
camponesas organizadas neste Movimento que, mais tarde, se definiu como uma proposta
efetiva de educacdo do/no e para o campo, foi dado a partir da criacdo de um Setor de
Educacao, que, segundo Caldart (2004, p. 225):

O MST, como organizagdo social de massas, decidiu, pressionado pela
mobilizacdo das familias e das professoras, tomar para si ou assumir a tarefa de
organizar e articular por dentro de sua organicidade essa mobilizacéo, produzir
uma proposta pedagdgica especifica para as escolas conquistadas, e formar
educadoras e educadores capazes de trabalhar nessa perspectiva. A criacdo do
Setor de Educacédo formaliza 0 momento em que essa tarefa foi intencionalmente
assumida. E, a partir de sua atuacdo o proprio conceito de escola, aos poucos vai
sendo ampliado tanto em abrangéncia (do companheirinho ao companheirdo)
como em significados (escola é mais do que escola).

O MST, ao criar um setor especifico para discutir, propor e definir questfes
pedagdgicas lanca, de fato, um Movimento pela educacdo do campo. As préaticas
pedagdgicas, a partir de entdo, vdo seguir preceitos proprios do Movimento e dos

trabalhadores do campo.

Um dos debates que se apresentam aos pesquisadores da educagdo do campo é sobre
0 porqué de haver a necessidade de o Movimento envolver-se com a educacdo. Essa

resposta vem a reboque de todo o processo histdrico apresentado no inicio do capitulo I,
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onde a educacdo rural sempre foi relegada a uma posicdo secundaria nas politicas
educacionais, aléem de aplicar os mesmos contetdos, métodos e preceitos proprios das
escolas urbanas. Nunca houve uma real preocupacdo, por parte das autoridades
competentes, em criar mecanismos que facilitassem a escolarizacdo aos filhos dos

trabalhadores do campo.

Como dito acima, a escola rural era um apéndice pedagogico das escolas urbanas e
acabava gerando um efeito ruim a quem vivia no campo com relacdo ao seu lugar, no
trabalho, no mundo e na sociedade. O desprestigio do rural era dado em comparagdo com 0
grande prestigio dado ao urbano, de tal maneira que ser do rural era depreciativo, uma vez
que os trabalhadores rurais eram vistos como ignorantes e atrasados. Por isso, a escola ndo
era atraente aos que queriam permanecer no campo e era incentivadora aos que queriam
sair. Dentro de uma proposta pedagdgica do campo, a ser aplicada no campo, a mudanca
dessa logica urbana de pensar a escola deveria ocorrer. E 0 Setor de Educacdo do MST
teve o papel de criar uma proposta pedagdgica auténtica de modo a valorizar a

aprendizagem do campo.

Segundo Caldart (2004, p. 230-233) o0 processo que vai dar inicio ao movimento de

educacéo dentro do MST vai seguir trés passos, sendo o0 primeiro,

...a organizacdo de atividades educacionais com as criangas acampadas; segundo
a pressdo exercida para a mobilizacdo das familias e liderancas de cada
acampamento e assentamento em torno da luta por escolas; terceiro a
preocupacdo das professoras com sua propria articulagdo e formacdo para
assumirem a tarefa de educar as criangas sem-terra de um jeito diferente.

Esses trés passos fizeram surgir as equipes de educagédo que fortalecem a proposta de
educacdo gerada dentro do MST, e a0 mesmo tempo demonstra que o Movimento néo
vinha sé para conquistar terra, mas para organizar uma sociedade de modo diferente e que,

para isso, precisava de uma escola diferente.

Os primeiros coletivos pela educacdo do campo comecaram a se organizar no inicio
dos anos 1990 e passaram a construir uma proposta de Pedagogia que seria a base do
projeto politico-pedagdgico das escolas ocupadas pelo MST. O primeiro material
produzido pelo coletivo e que pautava os rumos pedagdogicos das escolas de Assentamentos

e Acampamentos foi o Caderno de Formagdo n°18.
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Esse material, em forma de cartilha, iniciava com muitos questionamentos a serem
feitos dentro da escola para percebé-la como espaco de uma educagdo em movimento ou
ndo. As percepcdes levariam, assim, a formulacdo, na escola, de um olhar voltado para
demandas construtoras de um novo sujeito. Uma nova mulher e um novo homem, como
diz o Caderno n°18. Pode-se afirmar que as primeiras metas tracadas para criar uma
Pedagogia do Movimento Sem Terra foram pautadas no Caderno de formagao n° 18, como
sendo as seguintes: todos ao trabalho; todos se organizando; todos participando; todo o
Assentamento na escola e toda escola no Assentamento; todo o ensino partindo da pratica;

todo professor € um militante; todos se educando para o novo.

Os principios pedagdgicos quando levantam o lema de todos ao trabalho defendem
que a escola também é lugar de trabalho. As criancas podem ter fung¢bes na escola, como
ajudar na organizacdo, limpeza, na merenda e assim vao assimilando questGes praticas da
vida referentes ao como e onde trabalhar, contribuindo para e no coletivo. Quando a
questdo € todos se organizando a ideia € preparar a crianga para Se organizar em VAarios

aspectos:

As criangas devem ser participantes ativas da organizacdo e funcionamento da
escola. Elas comegam a aprender a se organizar quando comecam a decidir quais
as tarefas que vao fazer. Decidem também como vao fazer. Quem vai coordenar.
Aos professores cabe a tarefa de ajudar esta organizacdo. Devem dar as
informacdes certas nas horas certas. Devem lancar os desafios. (Caderno de
Formacdo do MST n° 18, 1991, p.14).

Na orientacdo de todos participando o coletivo defende a aprendizagem da
democracia na pratica e ndo somente nos livros. As relacdes precisam ser democraticas,
interligando educandos com educandos, educadores e educandos, pais e escola,
comunidade e escola. Essa pratica liga-se a meta seguinte de todo o assentamento na escola
e toda a escola no assentamento, pois 0 ato de democracia é também o de participacdo, de
decisbes coletivas, de acdes interligadas. E essa reflexdo exemplifica a meta de todo o
ensino partindo da pratica, pois, assim como na democracia, ha varios outros pontos que
precisam ser ensinados a partir da préatica, o ensino, para fazer sentido a formacéo de uma
crianca Sem Terra, precisa ser agregado a luta, e a luta vem da préatica diaria das familias,
do Acampamento, do Assentamento. Somente este ensino vai levar até a ultima meta que

é: todos se educando para 0 novo.
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As nossas criangas necessitam de valores que formem o seu carater de um jeito
diferente daquele que a televisdo forma, daquele que as familias capitalistas
formam. As criangas precisam aprender a lutar e a ser firmes na luta. A ndo
perder a sensibilidade e a ternura de quem descobriu e compreendeu o outro.
Mas também aprender a ser indignar profundamente com qualquer injustica
cometida contra qualquer pessoa em qualquer parte do mundo. (Caderno de
Formacdo do MST n° 18, 1991, p. 20).

A penultima meta — todo professor é um militante — envolve diretamente as
discussbes desta Tese, quando define uma qualidade considerada indispensavel ao
professor, que vai atender as escolas do Movimento. O ser militante vai garantir que 0s
principios desenvolvidos pelo MST sejam de fato aplicados na escola. Para este

Movimento:

O professor do MST deve ter preparo politico e técnico. Deve ter clareza da
proposta politica dos trabalhadores sem terra e trabalhadores em geral. Deve
estar capacitado para coordenar a caminhada coletiva das criangas. Deve sempre
buscar um preparo melhor através de leitura, cursos e conversas com outros
professores (Caderno de Formagéo do MST n° 18, 1991, p.19).

A descricdo acima sobre as caracteristicas necessarias a um professor militante
refere-se aos principios que cabem a qualquer professor, sejam do campo ou da cidade.
Mas como vai se dar a construcdo deste professor militante? As tentativas de respostas
para essa pergunta sdo teorizadas a partir de dois conceitos, que serdo discutidos mais
adiante: o intelectual organico de Gramsci e a leitura de mundo de Paulo Freire. Esses dois
conceitos nos permitem compreender como esse sujeito torna-se esse professor militante,
pois a leitura de mundo vai abrir possibilidades para a construgdo desse sujeito militante e
o intelectual vai se apresentar como aquele que pode atuar no sentido de contribuir para a

transformacdo do mundo.

Mas até que ponto as professoras que atuam nas escolas rurais, a grande maioria
publicas, podem vir a tornar-se esse sujeito militante? Serd que algumas ja assim se
tornaram? Se isso ndo aconteceu, entdo ndo estariam aptas a atuar nas escolas dos
Assentamentos, mas e como elas estdo 1a? E as escolas rurais ndo teriam de esperar de suas
professoras esta mesma caracteristica de sujeitos militantes, mas quem verifica isso e/ou

contribui para que isso acontega?
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A relagédo entre ser uma escola com professores militantes vai estar intimamente
conectada com a ocupagéo ou ndo da escola pelo Movimento. A Escola Séo Francisco, em
Julio de Castilhos, que atende as criancas do Assentamento Alvorada, estd muito
desconectada da luta pela terra, da luta do MST. A fala dos educadores de outro
Assentamento da cidade, 0 Ramada, é de que o Assentamento Alvorada ndo ocupou a
escola ainda. O ainda deixa claro que sempre existe a expectativa de mudanga, que o
movimento de ocupacdo da escola pode acontecer. Retomaremos a discussdo sobre a
escola do campo e, paralelamente, a do MST, mais adiante quando discorrermos sobre a

Escola Sao Francisco.

Retomando o processo historico da redemocratizacéo, este teve como &pice a criagdo
de uma Assembleia Constituinte e a promulgacdo na nova Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, em 1988. E é a partir desta Constituicdo que, de fato, podemos falar
em redemocratizacdo. E dentro dos varios aspectos apresentados no texto constitucional a
questdo da educacéo vai atender demandas e lutas importantes dos educadores brasileiros.

Moacir de Goes analisando esse momento afirma que, ao se identificar os
problemas educacionais com os problemas sociais iremos observar que a
principal bandeira de luta, travada dentro do processo de redemocratizagdo
também da educacdo brasileira, sera a questdo da democratizacdo do sistema
educacional: eleicbes diretas nas diversas escolas publicas, a participacdo dos
representantes das entidades de professores nos Conselhos Estaduais e Federal
de Educacdo, incentivos a criacdo de entidades estudantis e participagdo nas
discussdes e elaboragdo dos planos educacionais (NETO, 2002, p. 3).

As mudancas democréaticas que vao se reformulando dentro das escolas vao ganhar
forca a partir do processo de construcdo da nova Carta Constitucional. Assim, a

Constituicao Federal de 1988 vai trazer o seguinte texto sobre educacao:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser&
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificac@o para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicBes para o acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e 0
saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepcles pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicGes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais do ensino, garantido, na forma da lei, plano de
carreira para 0 magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
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exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, assegurado regime
juridico Unico para todas as instituicdes mantidas pela Unido;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

Percebemos a redemocratizacdo presente no texto, onde vamos ter o Estado junto
com a familia, se responsabilizando pela educacgdo do povo, o que abre espaco a educacgao
privada para reivindicar recursos publicos ao Estado. Mas é muito importante considerar a
igualdade de acesso e permanéncia, a liberdade de expressdo e pluralismo de ideias.
Estava presente neste momento de redemocratizacdo a necessidade da construgdo de uma
nova LDBEN. Essa necessidade vai obter resposta em 1996 com a apresentacdo da nova
Lei Educacional a LDB 9394/96.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, vai trazer um conjunto de normatizac6es da educagédo, baseadas no substitutivo de
Darcy Ribeiro, que elabora parte da redagdo do Art. 205 “A educacdo, direito de todos e

b

dever do Estado e da familia...”, evidenciando que, de fato, ndo se tratou de uma
elaboragdo tao democratica assim. Isso porque, ao introduzir o “dever da familia”, inclui o
pretenso direito de os pais escolherem a escola para os filhos, tendo esta, mesmo privada,
mas como base na Lei, o direito a acessar recursos publicos. Isso comprova, mais uma vez,
os reveses sofridos pelos movimentos sociais populares ao lutarem por uma educacao

publica enquanto direito de cidadania.

O primeiro destes reveses deu-se no confronto entre os dois projetos de Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB), o que resultou da organizacao
dos segmentos comprometidos com as causas populares e o que representava o
pensamento neoliberal, ditado pelas organizagdes multilaterais5, traduzido pelo
projeto elaborado pelo Senador Darcy Ribeiro. O Projeto W 1.258 - C de 1988,
aprovado pela Camara Federal (PLC 101/93), passou posteriormente ao Senado,
onde, devido ao Relator, tornou-se o Substitutivo Cid Sabo6ia. O outro Projeto foi
0 do Senador Darcy Ribeiro (PLC W 67/1992), que desconsiderou o regimento
interno do Senado, impds-se & votacdo nessa casa legislativa® e, tendo sido
aprovado, veio a constituir-se na LDB 9.394/96 (RIBEIRO, 2002, p. 181).

Mesmo tendo este carater de coOpia de um substitutivo, a LDBEN 9394/96 se
apresentou como um dos textos mais progressistas até entdo constituido para formalizar
legalmente o processo educacional brasileiro. A referida Lei tem como principios e fins da

Educacdo Nacional, os seguintes aspectos:

1> parecer 691/96 aprovado nas Comissdes de Educacdo, Constituicdo e Justica e Justica e Cidadania em
17/01/96, retornando a Camara Federal para "nova" apreciacao.
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Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber;

I11 - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

VI- gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagdo do profissional da educacéo escolar;

VII1- gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislagao
dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrdo de qualidade;

X - valorizacdo da experiéncia extraescolar;

Xl- vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais.

XII - consideragéo com a diversidade étnico-racial.

Mesmo com os limites ja apontados, podemos ver a evolugdo rumo a democracia, a
liberdade e a um ensino com diretrizes que atendem varias demandas sociais. S&0 muitos
aspectos que vao trazer inovagdes ao texto e, posteriormente, as praticas escolares como: a
liberdade de ensino, a valorizacdo do professor, a gestdo democratica e o respeito a

diversidade.

A partir dessa nova concepgéo educacional presente na LDBEN 9.394 de 1996, as
professoras que apresentamos nesta Tese vdo ter um caminho a percorrer como
profissionais do ensino, caminho este que vai se destacar justamente pela diversidade das
acOes possiveis. Destas aces destaco as da professora Débora, que se tornou militante do
MST pela préatica diéria de um trabalho em escola de Assentamento, ou as da Professora
Denise, que se mantém presa as praticas e pensamentos urbanos de ensino, vendo no
Programa Escola Ativa uma saida para o pedagdgico da escola rural em que trabalha. Essas

trajetdrias e suas nuances veremos no capitulo I11.

1. 2. Ser mulher brasileira.

Quando pretendemos tratar de histdrias de vidas e sendo estas vidas de mulheres,
precisamos dedicar um pouco de tempo para entender como o ser mulher se constitui na

historia, uma vez que as vidas que veremos tracadas no capitulo Il vao passar por
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situagcBes nas quais a sua condicdo de ser mulher vai afetar. Além do mais, a condicdo
feminina de hoje representa a luta de todas as mulheres ao longo da histéria. Muitas
situacbes foram enfrentadas, muitas lutas foram travadas, muitas bandeiras foram
levantadas para que a mulher estivesse no patamar em que se encontra hoje. Um espaco de

conquistas — é verdade —, mas com muitos aspectos ainda a serem superados e melhorados.

A professora Denise, ap6s terminar o curso normal, saiu de Alegrete e veio morar
sozinha em Porto Alegre, capital do estado/RS, na intencédo de, estando na cidade grande,
poder construir uma vida melhor. Esta acdo, entretanto, s6 foi possivel pela conquista da
liberdade feminina que mulheres de outros tempos ndo haviam conquistado, ainda.
Entretanto, a professora Marta, por ser mulher rural, somente conseguiu concluir seus
estudos na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), quando adulta, gracas ao MST que
articulava um projeto de formacdo para seus membros e lutou pelo ensino de jovens e
adultos, dentro dos Assentamentos. Lembramos, com isso, que ainda temos muitas coisas a
melhorar na condicdo da mulher. Por essa razdo, é importante compreendermos o que foi

conquistado e o que falta ainda, ou 0s retrocessos e 0s avangos pelos quais esta luta passa.

Da origem da familia e da propriedade privada ao semiescravismo feminino, no
Império Romano, da luta das curandeiras para ndo serem queimadas pela Inquisi¢do, na
Idade Média, & queima das 129 mulheres numa fébrica téxtil norte-americana, em margo
de 1857, tem-se um longo tempo de opressdo, onde as mulheres usavam todas as formas
possiveis de luta para ndo ser mantidas em cativeiros do sexo feminino como condicgédo que
0 género masculino lhes impunha. Teremos marcos de lutas de mulheres, ao longo da
historia, contra a opressdo de género. Podemos destacar o livro de Flora Tristan, de 1843,

chamado Unido Operéria:

(...) no qual a autora propde, mesmo antes de Marx e Engels, a criacdo de uma
Associacdo Internacional de Trabalhadores e Trabalhadoras. Sendo, portanto, a
primeira socialista a escrever sobre a indissociabilidade da luta das mulheres
com a luta de classe. Neste sentido, podemos destacar o seguinte texto, no qual
Tristan argumenta “[...] reclamo os direitos das mulheres, porque estou
convencida que todos os males do mundo provém da incompreensao que se tem
até hoje de que os direitos naturais sdo imprescindiveis para o ser mulher [...]”
(GURGEL, 2010, p. 2).

Neste quadro de opressdo aos sujeitos do sexo feminino, teremos um momento de

despertar para uma luta coletiva, que vai abrir caminho para a emancipacdo das mulheres.
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Trata-se do movimento feminista do século XX, definido para muitos como a revolucéo do
século XX:

Alias, até mesmo intelectuais pouco atentos as questdes de género ndo podem
deixar de reconhecer que a Unica revolugdo que realmente vingou, no século XX,
foi a feminista, provocando ndo apenas o acesso das mulheres a cidadania, mas
acentuando um fendmeno igualmente profundo, embora menos perceptivel, pelo
menos até recentemente: a feminizacdo da cultura (RAGO, 2004, p. 33).

De tal maneira podemos destacar a importancia do Movimento que atribui as
mulheres a condi¢do de luta por um espaco seu, com suas caracteristicas e definido por
suas vontades, desejos e escolhas. Mesmo que 0 movimento ndo tenha integrado o todo do
género, pois nasceu dentre mulheres brancas, urbanas e de classe média, que possuiam uma
concepcao especifica de direitos a serem alcancados, 0 Movimento feminista foi, ao longo
da histdria, se reformulando a ponto de atingir a todas as mulheres nos seus mais
deferentes espacos. E € claro que esta mudanca de percurso se fez com a luta dos grupos de
mulheres as quais ndo se viam representadas nas constru¢cdes do Movimento. E se tornaram
visiveis mudando o rumo das lutas e conquistando espacos como, por exemplo, as

mulheres negras e as mulheres campesinas.

No Brasil o movimento feminista vai ter énfase como movimento, a partir de um
coletivo de mulheres na década de 1970. Ndo negamos, entretanto, a existéncia de
mulheres que, antes disso, se insurgiram contra uma condicdo de submissdo, como a

poetisa e militante comunista Patricia Galvao (Pagu)'®, na década de 1920, entre outras.

Porém, como afirmacdo de movimento, com forca de luta a partir do grupo, vamos
ter isso nos anos de 1970. E neste momento o Brasil vai estar no auge da ditadura civil
militar brasileira, onde a repressdo se faz presente e a luta da mulher contra o regime

autoritario vai se unir a outras reinvindica¢des fazendo surgir grupos de lutas “como o

16 Pagu nasceu no interior de S&o Paulo, em Sdo Jodo de Boa Vista, na divisa com Minas Gerais, mas
cresceu na capital paulista. Foi na metrépole que escandalizou os vizinhos com suas saias curtas e boca
pintada de vermelho num tempo em que a regra para as mocas de boa familia era casar-se bem e ser uma
boa esposa, mée e dona de casa. Nas artes, sua extrema versatilidade e sua rebeldia resultaram em cartas,
artigos, poesias — novos experimentos que podiam ser vistos j& no final da década de 1920 na Revista de
Antropofagia. Inovadora e libertaria, também na conduta pessoal, engravidou de Oswald de Andrade em
1929, quando ele ainda estava casado com Tarsila do Amaral. (...). Ela morreu no dia 16 de dezembro de
1962. A Tribuna publicou seu obitudrio, que foi escrito por Geraldo Ferraz. No texto “Patricia Galvao,
militante do ideal”, o companheiro tragou sua trajetoria e lembrou que “em agosto de 1931, aqui em Santos,
num comicio do Partido na Praca da Republica, é ela, a frente, quem levanta do chdo, ensanguentada, a
cabega do estivador Herculano de Souza, que expira em seu colo. E, nesse momento, a primeira mulher a ser
presa no Brasil, na luta revoluciondria e ideologica”. Disponivel no site abaixo:
http://www.revistadehistoria.com.br/secao/retrato/rebelde-e-engajada/ (Consulta em 10/10/2014).
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Brasil Mulher, o N6s Mulheres, o0 Movimento Feminino pela Anistia, para citar apenas 0s
de Sao Paulo.” (SARTI, 2004, p. 39). Esses movimentos vdo se refor¢ar muito pela
violéncia contra a mulher, aplicada pelo regime civil-militar, e que vao comecar a aparecer
enquanto relatos das vitimas as quais destacaram a tortura, utilizando o corpo da mulher
como foco. Mas, além da ditadura, outros aspectos foram importantes para 0 movimento

surgir na década de 1970:

Uma confluéncia de fatores contribuiu para a eclosdo do feminismo brasileiro na
década de 1970. Em 1975, a ONU declara o Ano Internacional da Mulher, pelo
impacto que ja se fazia sentir do feminismo europeu e norte-americano,
favorecendo a discussdo da condicdo feminina no cenario internacional. Essas
circunstancias se somavam as mudangas efetivas na situacdo da mulher no Brasil
a partir dos anos 1960, propiciadas pela modernizagdo por que vinha passando o
pais, pondo em questdo a tradicional hierarquia de género. Ao mesmo tempo,
esse processo desenrolou-se no amargo contexto das ditaduras latino-americanas,
que calavam vozes discordantes. O feminismo militante no Brasil, que comecou
a aparecer nas ruas, dando visibilidade a questdo da mulher, surge, naquele
momento, sobretudo, como consequéncia da resisténcia das mulheres a ditadura,
depois da derrota das que acreditaram na luta armada e com o sentido de elaborar
politica e pessoalmente essa derrota. (SARTI, 2004, p. 36-37).

No desenrolar dos processos politicos, a partir dos pontos citados acima, a luta
feminista brasileira vai ter um carater mais abrangente, pois vai ir além das mulheres de
classe média, brancas e intelectualizadas. E vai envolver grupos de origem operaria, de
estudantes, lideres comunitérias, e assim um leque maior de reinvindica¢des vai se abrir.
Essa luta vai se articular, também, com outros movimentos que naquele momento lutavam
contra a ditadura, como a Igreja Catdlica (com base na Teologia da Libertacdo) e outros
movimentos de esquerda. Assim, o inicio do movimento feminista no Brasil vai ter
caracteristicas diferentes dos movimentos de mulheres que surgiram e se desenvolveram
nos paises europeus e nos EUA. A luta por direitos ndo se da de maneira facil em nenhum

espaco social, de tal maneira:

O feminismo foi se expandindo dentro desse quadro geral de mobilizagBes
diferenciadas. Inicialmente, ser feminista tinha uma conotagéo pejorativa. Vivia-
se sob o fogo cruzado. Para a direita era um movimento imoral, portanto
perigoso. Para a esquerda, reformismo burgués, e para muitos homens e
mulheres, independentemente de sua ideologia, feminismo tinha uma conotagéo
antifeminina. A imagem feminismo versus feminino repercutiu inclusive
internamente a0 movimento, dividindo seus grupos como denominacdes
excludentes. A autodenominacdo feminista implicava, j& nos anos 1970, a
convicgdo de que os problemas especificos da mulher ndo seriam resolvidos
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apenas pela mudanga na estrutura social, mas exigiam tratamento proprio.
(SARTI, 2004, p. 40).

Até hoje, mesmo depois de todas as conquistas do Movimento Feminista,
historicamente registradas, pelo menos algumas situacdes ainda pdem em cheque a
legitimidade das a¢des das mulheres que falam mais alto, que ndo se calaram no passado e
ndo se calam no presente diante da violéncia contra elas. Ainda ouvimos falas como: “sou
feminina e ndo feminista” ou associagdes entre feminismo e lesbianismo, dois movimentos
que se encontram, mas ndo tém os mesmos propasitos e significados. Entdo, a luta pela

liberdade feminina foi dura em varios aspectos, e se pode afirmar que continua sendo dura.

1. 3. Profissao Professora

Nas reflexdes que vimos fazendo até aqui sobre o ser mulher, chegamos a um ponto
considerado de extrema importancia, que é o ser professora. Essa profissional que atua
educando seres humanos, de todas as idades, teve, ao longo da historia do Brasil, um
processo de construcdo quanto ao papel que assumiriam, enquanto educadoras. Para
entrarmos nesta discussdo da profissdo de professora, temos que visualizar historicamente
um corte importante. Este corte se refere ao tempo em que os homens, que durante o
periodo colonial e grande parte do Império, eram os professores, deixaram de ser a
referéncia, enquanto profissionais da educagdo, e a mulher passou a assumir este papel.
Muitas leituras foram feitas para esta Tese até se chegar a compreensdo de como ocorreu
este momento de mudanca social, que permitiu o surgimento de um novo foco na area da
educacdo, que trocava o educador pela educadora. Percebemos que as mudancas
socioeconémicas pelas quais o Brasil vai passar, ao final do segundo reinado, vao

direcionar os homens, que até entdo atendiam as classes escolares, para outras diregdes.

O ser professor para 0s homens comeca a perder seu valor, tanto econémico como
social. Isso vai fazer com que este género prefira outras profissdes e, aos poucos, va
abrindo mdo do trabalho de educador. Ao mesmo tempo, teremos uma construcéo do papel
da mulher como responsavel pela educacdo, quase como uma vocagdo natural, uma vez

gue sdo elas as maes e as cuidadoras do lar. A escola vai sendo configurada como uma

52



extensdo da casa, de modo que a mulher possa fazer este trabalho sem prejuizo para sua

funcdo maior, que é cuidar da casa e dos filhos.

Essa questdo € muito instigante, pois a feminizacdo da educacgdo, que tera seu auge
no inicio do século XX, tende a tornar o ato de ensinar como sendo quase uma obrigacao
da mulher, pois ela teria nascido para isso. Ao mesmo tempo, a desvalorizagéo da profisséo
de professora acompanha essas mudancas, pois ndo seria necessario pagar muito por um
trabalho que, naturalmente, a mulher teria sido criada para fazer. Guacira Louro (2001, p.

450) reflete sobre isto quando diz que:

(...) A docéncia ndo subvertia a fun¢io feminina fundamental, ao contrério,
poderia amplid-la ou sublima-la. Para tanto seria importante que o magistério
fosse também representado como uma atividade de amor, de entrega e doagdo. A
ele acorreriam aquelas que tivessem “vocagdo”. (...) Tudo foi muito conveniente
para que se construisse a imagem das professoras como “trabalhadoras doceis,
delicadas e pouco reivindicadoras”.

A profissdo do magistério vai, aos poucos, se tornando coisa de mulher. Entdo
passamos a ter uma feminiza¢do da profissdo. “O ingresso no magistério possibilitou as
mulheres a oportunidade de ingresso no mercado. Aliado ao trabalho doméstico e a
maternidade, a profissdo, além do prestigio social de “ser professora”, trazia um carater de
dignidade e missdao”. (SILVA, 2012, p. 29). Neste primeiro momento, as mulheres
passaram, de uma certa forma, a assumir essa condicdo de méae cuidadora, no magistério. E
importante destacar que o trabalho de professora era destinado a mulheres de classe média,
que tinham a possibilidade de um trabalho de meio periodo, 0 que garantia o tempo para o

cuidado da casa, dos filhos e do trabalho.

Quando falamos da feminizacdo do magistério voltamos a questdo que nos instigou
no inicio, sobre o ponto de corte da mudanca de género na configuracdo do magistério.
Entramos, assim, nesta questdo que passa a definir o “ser professora”, ou seja, a construcao
e o fortalecimento de uma concepcao de que o magistério seria coisa de mulher. Tambara

(1998, p. 36) destaca bem isso, ao dizer que:

Neste sentido é que entendemos que um outro fator interferiu na relacdo: a
"feminizacdo" do magistério e sua consequente "feminilizagdo" O magistério
primario tornou-se coisa de mulher. Houve uma fetichizagdo da atividade
fazendo-a incorporar o carater improdutivo do trabalho doméstico, em nossa
sociedade tradicionalmente associado a mulher, e, portanto, sem o valor de troca
que o faria reconhecido em uma sociedade capitalista.
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O trabalho da professora na escola, como cuidadora de criancas, tornou-se uma
extensdo do lar dentro da construcao que foi feita sobre o magistério. De tal forma que a
desvalorizacio que se dava ao trabalho doméstico estendeu-se ao trabalho de professora. E
importante voltar a destacar que a formacdo de mulheres para o trabalho, como
professoras, deu-se apenas para um determinado grupo social, a classe média, cujas

mulheres brancas, neste momento, adentravam na esfera puablica como funcionarias, pois:

E necessario, entretanto, ressaltar que esta premissa tem maior valor para a
mulher de classe média, pois a mulher proletaria ou campesina sempre ocupou
significativo papel na esfera plblica, e a mulher de classe elevada, diretamente
ou indiretamente, também, e principalmente, ndo precisava do magistério para
ndo se limitar a esfera privada. (TAMBARA, 1998, p. 42).

H& que destacar, no entanto, que estar ja na esfera publica ndo representou para as
mulheres, de um modo geral, uma participacdo mais significativa na sociedade, e
tampouco, uma valorizagdo maior na sociedade. As mulheres ganhavam menos e
mantiveram sempre a dupla jornada de trabalho. O que a profissionalizacdo do magistério e
sua feminizacdo vao destacar € a regulamentacdo social desta dupla jornada, uma vez que a
profissdo de mulher tinha de garantir algumas tarefas sociais que Ihes eram destinadas.
“Tanto a instru¢do /formacdo das mulheres quanto o desejo de ingresso no mercado de
trabalho eram cerceados dentro dos padrBes da época, para que ndo ameagassem os lares, a
familia e o homem.” (SILVA, 2012, p. 29).

A construcdo de que a profissdo de professor € coisa de mulher e, portanto, ndo
precisa ser valorizada vai criar historicamente uma caracterizacdo desta profissdo que, de

uma certa forma, mantemos até hoje. Ainda segundo Tambara (1998, p. 09):

Com este imaginario social dominante ndo se tornou dificil para o estado
desobrigar-se de proporcionar remuneracdo condigna para o magistério, que, em
termos reais, era visto como uma complementacdo do orcamento doméstico, ou
uma ocupacdo para quem ndo tinha o que fazer. Mormente em relagdo ao
professor, passou-se a reforcar a ideia de que este somente optava pelo
magistério em funcdo de ndo conseguir emprego em outra atividade mais digna.
Assim, este profissional passou a carregar o estigma de alguém que exercesse a
funcdo a contragosto e em decorréncia de fatalidades da vida. (...) Este circulo
vicioso estimulou o processo de deterioracdo do nivel salarial do magistério que
assim, apesar da qualificacdo exigida para o exercicio profissional, viu-se
desqualificado pelo efetivo exercicio de pessoas socialmente marginalizadas - as
mulheres.
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De tal maneira ainda hoje nos percebemos diante de lutas pela valorizagcdo do
profissional da educacdo que, para isso, tenta desmontar um esteredtipo, construido

justamente para desobrigar o Estado de pagar melhores salarios.

Diante do quadro tracado acima podemos refletir sobre as professoras que sdo 0s
sujeitos desta Tese. Elas refletem esta realidade de mulheres que assumiram a profisséo,
mas ndo puderam abrir mdo do cargo de cuidadoras do lar, de tal forma que a dupla
jornada € inerente a todas. E a luta pela valorizacdo da profissdo € ponto crucial nas falas
de todas as entrevistadas. O que vai diferir entre elas, como veremos melhor no capitulo
I, é o nivel de compreensdo e reconhecimento da necessidade de mudanca, tanto da
condigéo da mulher, quanto da de professora.
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Capitulo 11 — Aspectos tedricos que envolvem as histdrias de vidas das professoras

Estaremos retomando, neste capitulo, uma outra etapa de apresentacéo e discussao
sobre pontos importantes que referenciam esta Tese. Para isso, estaremos apresentando
dois referenciais necessarios a compreensao de aspectos levantados neste trabalho: O
intelectual organico de Gramsci — destacado para compreender a professora como agente
transformadora e tentando perceber se ela se encaixa, de fato, no referencial de intelectual
organico. E, na sequéncia, a leitura de mundo de Paulo Freire, que nos guia para
chegarmos ao ponto de como essas professoras leem o mundo em que atuam, quais

mudancas aconteceram nestas leituras para chegarem a se tornarem intelectuais, ou néo.

E ao finalizar este Capitulo Il, seguiremos a proposicdo de tentar compreender o
campo e a cidade, o rural e o urbano, ou como estes dois territdrios podem ser definidos,
suas fronteiras, suas aproximagdes ou negagdes. Assim, uma vez que nos propomos olhar
para dois sujeitos originarios de territérios diferentes — 0 campo e a cidade — teremos que

entender conceitualmente o que é campo e cidade, o que € rural e urbano.

2.1. Ser intelectual fazendo a leitura do mundo

Paulo Freire, ao longo de sua obra, tratou das mudancas do/no ser humano quando
este adquire uma leitura de mundo que Ihe permite ver a situacdo em que se encontra e se
propde a muda-la. Freire alerta que, para aceitar ou ndo a mudanca, é preciso compreendé-
la. E necessario olhar para o entorno e identificar o seu papel como ser transformador neste
espaco. A professora, sujeito desta pesquisa, a0 encontrar-se em um novo espago precisa

reconhecé-lo, interagindo e agindo para transforma-lo.

Um dos saberes primeiros, indispensaveis a quem, chegando a favelas ou a
realidades marcadas pela traicdo a nosso direito de ser, pretende que sua
presenca se V4 tornando convivéncia, que seu estar no contexto v4 virando estar
com ele, é o saber do futuro como problema e ndo como inexorabilidade. E o
saber da Historia como possibilidade e ndo como determinagédo. O mundo néo é.
O mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na
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objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo nao é s6
o de quem constata 0 que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito
de ocorréncias. Ndo sou apenas objeto da historia, mas seu sujeito igualmente.
No mundo da Historia, da cultura, da politica, contato ndo para me adaptar mas
para mudar.” (FREIRE,1996, p.76).

Por isso é preciso um entendimento de como ocorrem estas mudancas nos seus mais
diversos aspectos: sociais, econdmicos, politicos e de vai e vem, pois existem retrocessos
que acompanham este movimento de alteracdes. Freire cita, como exemplo de retrocesso, a
“luta perversa contra a reforma agraria, em que os poderosos donos das terras e que
querem continuar donos das gentes também, mentem e matam impunemente. Matam
camponeses como se fossem bichos danados e fazem declaracdes de um cinismo
estarrecedor.” (FREIRE, 2000, p.17) Estas atitudes e falas sdo presentes até hoje em um
tempo que, pelo menos teoricamente, deveria trazer mudangas e ndo retrocessos. E estes
mesmos donos do poder criam o discurso de que os Sem Terra Sdo arruaceiros e
baderneiros. Um discurso construido pelos poderosos, que a midia divulga e a populacao
de um modo geral absorve. Com sua experiéncia histérica os Sem Terra sabem muito bem
que, se nao fosse por suas ocupacdes, a reforma agraria pouco ou quase nada teria andado
(FREIRE, 2000, p.17).

Pela necessidade de transformacdo destas situacOes, Freire defende que nossa
presenca no mundo ndo pode ser uma presenga neutra. Precisamos estar no mundo para
transforma-lo e ndo s6 para nos adaptarmos a ele. E se ndo fosse a nossa capacidade de
aproveitar a adaptacao para programar a transformacdo, nunca teriamos ultrapassado este
nivel de ser simplesmente adaptavel. Assim, ndo podemos pensar em uma educacao
progressista quando castramos a capacidade do educando de impor-se, manifestar-se e se
opor.

E importante destacar o pensamento de Freire, quando ele fala da acomodacio que
freia a transformacdo social. Ele nos faz perceber que existem diferencas entre as
acomodacgOes. H& os acomodados pela desesperanca e 0s que usam a acomodag¢do como
discurso para manter a ordem. “O primeiro € o oprimido sem horizonte; o segundo, o
opressor impenitente” (FREIRE, 2000, p. 21). Por isso ele reitera que a leitura do mundo ¢
fundamental. No caso dos professores urbanos quando vao parar no campo, por ndo terem
alternativa, podem acabar optando pela acomodacao e é necessario tentar perceber quais as
possibilidades que se apresentam a este educador para ndo cair nesta armadilha. A sua

construcdo, enquanto intelectual é fundamental neste processo, pois estd ai 0 caminho para
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uma leitura de mundo transformadora. E necessario que os educadores progressistas lutem
bravamente contra a fala de que as classes populares ndo querem saber de politica, pois
isso introjeta a falta de reflexdo sobre o que ocorre no mundo. Mas primeiro os educadores

precisam combater esta fala em si mesmaos.

A luta pela reflexdo das classes populares é um fazer politico-pedagdgico que o
professor precisa ter como projeto que vai sendo construido como prética transformadora

da sociedade.

A dentncia e 0 andncio criticamente feitos no processo de leitura do mundo dao
origem ao sonho por que lutamos. Este sonho ou projeto que vai sendo perfilado
no processo da analise critica da realidade que denunciamos esta para a pratica
transformadora da sociedade como o desenho da peca que o operario vai
produzir e que tem em sua cabega antes de fazé-la esta para a produgdo da peca.
(FREIRE, 2000, p. 21)

A educagédo progressista precisa trabalhar para combater a ideologia dominante e
opor-se a realidade injusta para “(...) defender uma pratica docente em que o ensino
rigoroso dos contetidos jamais se faca de forma fria, mecanica e mentirosamente neutra.”
(FREIRE, 2000, p. 22) Nesse caso, a educacgdo progressista assume a tarefa de combater o
neoliberalismo que ndo forma o educando, mas apenas o treina, fazendo com que a
educacéo se torne apenas um treinamento do educando para os empregos (in)existentes ao

invés de promover a sua formacéo.

A professora progressista ndo pode ensinar o educando a ler o mundo com os olhos
dela. Precisa permitir a ele criar instrumentos para que tenha sua propria leitura critica do
mundo. A ela cabe contestar as injusticas sociais e trabalhar isso com seus alunos. A
professora progressista, segundo Paulo Freire, ndo pode dizer-se neutra, pois isto é
impossivel. Precisa ensinar os conteudos e cobrar a aprendizagem de forma rigorosa, mas

ndo pode esconder sua opcao politica.

Aos professores e pais cabe fazer o que dizem, pois assim terdo mais sucesso na sua
fala com os alunos e com os filhos. Ficar s6 no discurso ndo contribui em nada com a
educacédo progressista. Nao cabe falar aos nossos alunos ou aos filhos que devemos lutar
por um mundo melhor e explorar a quem trabalha. Precisamos ser coerentes. O quanto de
coeréncia as professoras pesquisadas irdo manifestar quando de suas falas? E muito
comum, na trajetéria do magistério, termos professores caracterizados pelo uso de

dindmicas progressistas, e falas inflamadas sobre como educar, mas que, no seu dia a dia,
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se ocupam de préaticas conservadoras e autoritarias. Precisamos ter o cuidado na escuta e

no observar das condutas para ndo cairmos no sonho vazio de um belo discurso.

Na pretensdo de construir trajetdrias de professores do campo de origem urbana
precisamos destacar o ponto de tomada de consciéncia destes professores. Freire nos
lembra, constantemente disso em sua obra, pois, através do seu vicio de fumar, o qual
abandona apds ter consciéncia desta necessidade, ele vai discorrendo sobre a necessidade
de nos educarmos para criar uma consciéncia dos maleficios que a falsa democracia, que o
neoliberalismo, que os desmandos dos poderosos, causam ao trabalhador. Quais os limites
e possibilidades que terdo nossas professoras diante desta necessaria tomada de

consciéncia?

A professora, como veremos mais adiante, foi ouvida na tentativa de (re)construir
sua histdria de vida. E durante estas conversas, o que vai guiar a reflexdo sera a percepcéo
do professor como um intelectual, dentro da concepcéo gramsciana. Ou seja, de ocupar 0
espaco de um ator social capaz de mudar direcbes pelo papel de lideranca que,
automaticamente, exerce na sociedade. O olhar lancado sera na busca deste papel do
professor, sabendo, entretanto, que o professor ndo se vé como tal. Mesmo ndo tento tal
olhar sobre si mesmo, como um intelectual capaz de ter dominio de situacfes e de ser
responsavel pela direcdo que as a¢bes de outras pessoas vao seguir, vamos ficar atentos
para esses pontos invisiveis aos sujeitos da pesquisa, mas visiveis ao pesquisador. Para
Gramsci (2011, v. 2, p. 15):

Todo grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcéo essencial no
mundo da producdo econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo, organicamente,
uma ou mais camadas de intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia
da propria funcdo, ndo apenas no campo econémico, mas também no social e
politico: o empresario capitalista cria consigo o técnico da indlstria, o cientista
da economia politica, o organizador de uma nova cultura, de um novo direito,
etc. etc.

Dentro deste pensamento Gramsci destaca também os professores como intelectuais.
Ele afirma que o intelectual vai ser definido, ndo simplesmente pelas atividades
intelectuais, mas no conjunto do sistema de relagdes no qual estas atividades se encontram,
no conjunto geral das relagdes sociais (GRAMSCI, 2011, v.2, p.18). Ou seja, o professor,
seja urbano ou rural, vai se definir enquanto intelectual na acdo de intelectual, mediante

relacbes estabelecidas com o grupo social onde atua. As nossas professoras, ao
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estabelecerem relagdes com os alunos, oriundos de uma luta social intensa, vao ter uma
determinada postura que as caracterizara como intelectuais. Se desconhecerem a realidade
onde atuam ndo poderao guiar os alunos em direcdo aos saberes transformadores, ndo serdo

lideres e, sem esta acdo, ndo poderdo ser definidas como intelectuais organicos de classe.

E importante para uma analise cuidadosa uma contextualizagio sobre o intelectual

apresentado por Gramsci. Ele diz em certo momento em um dos seus Cadernos:

Assim, cabe observar que a massa dos camponeses, ainda que desenvolva uma
funcdo essencial no mundo da produgdo, ndo elabora seus proéprios intelectuais
“organicos” e ndo “assimila” nenhuma camada de intelectuais “tradicionais”,
embora outros grupos sociais extraiam da massa dos camponeses muitos de seus
intelectuais e grande parte dos intelectuais tradicionais seja de origem
camponesa. (GRAMSCI, 2011, v.2, p.16).

No momento em que esta pesquisa vai percorrer histérias de vidas de professoras
(portanto intelectuais, segundo Gramsci) que sdo de origem urbana e atuam no campo,
podemos trabalhar com a hipo6tese da importacdo de intelectuais feita pelos camponeses.
Esse quadro observado por Gramsci, quando estudou o periodo feudal e que transpds para
a Italia do seu tempo, muda de caracteristica quando pensamos no Brasil contemporaneo,
e, principalmente, em um Brasil que teve um movimento camponés muito forte nos anos
sessenta e que o retomou na década de oitenta, do século passado, com o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra. A luta pela terra no Brasil teve momentos importantes

que segundo Mattei (2005, p. 360) séo divididos em trés:

Hubo tres momentos historicos en los cuales el rol de la tierra ha sido decisivo en
la formacion de la economia politica de Brasil. El primero fue en 1850, cuando
se estableci6 la propiedad privada de las tierras a travées de la Ley de Tierras [Lei
das Terras] y se privd el acceso a una gran parte de la poblacion rural. El
segundo momento atravesd la segunda y tercera década del ultimo siglo, cuando
el Movimiento Tenentista desafi6 la existencia de terrenos grandes e
improductivos (latifundios) e introdujo los primeros debates sobre la necesidad
de reformar la estructura agraria del pais. La tercera fase comenz6 en los afios de
posguerra, con el surgimiento de “Ligas Campesinas”, y ha continuado
recientemente con la aparicién del Movimiento de los Trabajadores Sin Tierra o
MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra). Tales movimientos han
elevado el estatus del campesinado como uno de los actores sociales mas
importantes en el pais y afirmado la reforma agraria como un medio crucial de
transformacion de La sociedad brasilera.

Muitos intelectuais foram se forjando na luta pela terra. E no nosso caso temos

muitos professores oriundos desta luta. A medida que formos avancando poderemos, tendo
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por orientacéo a viséo de Gramsci sobre o intelectual, ir percebendo como eles se forjaram
e quando se tornaram intelectuais ou se nio chegaram a sé-lo. E importante este debate,
pois para Gramsci o intelectual possui consciéncia de seu proprio papel. Sendo assim,
quando é que estes professores urbanos, agora no campo, tomaram consciéncia de seu

papel? Ou ainda ndo chegaram a isso?

Poderemos percorrer toda uma trajetoria e, ao final, perceber que ndo houve esta
tomada de consciéncia e, portanto ndo temos ai intelectuais. Mas se ela ocorreu 0 momento
vai fazer diferenca. Se a consciéncia deu-se ja na sua pratica diaria com 0s camponeses,
dentro da légica do trabalho no campo, teremos ai intelectuais organicos, uma vez que a
leitura de mundo que eles terdo serd baseada no modo de vida do camponés. Ao contrario
se a consciéncia ocorre ainda em sua vida apenas urbana, certamente teremos um

intelectual tradicional que serd assimilado pelos camponeses.

Mas e se a tomada de consciéncia ndo aconteceu? Se a leitura de mundo nédo se
encontrou com a realidade dos alunos do campo, teremos entéo apenas um professador do
saber. E, sendo assim, capaz de indicar direcdo, mas aquela ja predeterminada pela
sociedade capitalista do lugar social do camponés, tratando o camponés como o outro em
relacdo ao trabalhador urbano. Arroyo (2007, p. 158/159) criou esta definicdo de que o
campo é visto como um quintal da cidade e que recebe apenas uma parte da atengao:

A palavra adaptacdo, utilizada repetidas vezes nas politicas e nos ordenamentos
legais, reflete que o campo é lembrado como o outro lugar, que sdo lembrados 0s
povos do campo como 0s outros cidadaos, e que é lembrada a escola e 0s seus
educadores(as) como a outra e 0s outros. A recomendagdo mais destacada é: ndo
esquecer os outros, adaptando as condi¢cBes do campo a educagdo escolar, 0s
curriculos e a formacéo dos profissionais pensados no paradigma urbano.

Acaba sendo o urbano estendido ao campo e nada é pensado especificamente para o
campo. E este lugar social do camponés como 0 outro que o professor pode tender a
repassar como moral aos alunos, ou melhor, aos educandos. A sua concepc¢do de mundo
vai ser o diferencial entre esta posicdo tradicional e a posicdo transformadora. Para
Gramsci (2011, v. 1, p. 94) o ser humano, no nosso caso as professoras, correm este risco o
de seguir o que é mais facil, pois € mais facil ndo pensar e fazer o que ja estd posto, ja

pensado por alguém:
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E preferivel “pensar” sem disto ter consciéncia critica, de uma maneira
desagregada e ocasional, isto ¢, “participar” de uma concepgdo de mundo
“imposta” mecanicamente pelo ambiente exterior, ou seja, por um dos muitos
grupos sociais nos quais todos estdo automaticamente envolvidos desde sua
entrada no mundo consciente (e que pode ser a propria aldeia ou a provincia)

(..

Mas o professor ou a professora também poderad ter outra opcao, ainda segundo
Gramsci (Op. Cit., p. 94), ao romper com esta ldgica de pensamento pré-determinado pelo

capital e:

Elaborar a propria concepcdo do mundo de uma maneira consciente e critica e,
portanto, em ligacdo com este trabalho do proprio cérebro, escolher a prépria
esfera de atividade, participar ativamente na producdo da historia do mundo, ser
0 guia de si mesmo e ndo mais aceitar do exterior, passiva e servilmente, a marca
da prépria personalidade.

Seguindo sua prépria consciéncia o professor terd uma percepcdo mais clara da
realidade do grupo social onde atua e podera, certamente, ter uma atuagdo mais
progressista. Mas, para isso, vai ter de passar pela tomada de consciéncia o que podera
modificar sua leitura de mundo. Uma vez identificado enquanto intelectual atuante no
campo, em prol dos saberes que ali sdo constituidos, e com a firmeza determinante de uma
acdo coletiva de manutencdo da luta pela terra — luta constante e ardua — o professor tera a
tarefa de elaborar o plano de trabalho que vai constituir com seus alunos para que 0s
mesmos possam aprofundar sua capacidade intelectual, a partir da reflexdo sobre
determinados conhecimentos acumulados pela humanidade, e que ali, naquele espaco,
fardo a diferenca. Nao é o que vai ser trabalhado, ou seja, os contetidos programaticos, o
mais importante, mas o como estes conteudos poderdo ser desenvolvidos e/ou

(re)construidos.

Antonio Gramsci, nas suas varias criticas a educagdo burguesa, argumentava que
a escola existente ndo servia mais aos propositos dos trabalhadores. N&o pelos
contetidos que eram passados, mas pela forma desinteressante e desarticulada da
realidade dos alunos com que era 0s mesmos eram transmitidos e néo
re(construidos). Para isso € importante percebermos o quanto isto pode ser o
papel dos professores, conforme nos dizem Mellowki e Gauthier (2004, p. 542):

E aos professores que cabe o trabalho de escolher e esse esforco de interpretacio, de

critica e de contextualizacdo dos referentes culturais em beneficio da formac&o intelectual
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dos alunos. Em suma, nessa perspectiva cultural que vai se instalando com a reforma dos
programas de ensino, vem a se confirmar, mas de uma maneira completamente nova, o
papel dos professores na qualidade de intelectuais, ou seja, como herdeiros, intérpretes e
criticos da cultura. De uma cultura, é preciso ndo esquecer, que nao se reduz a uma soma
ilimitada de conhecimentos, de uma cultura que é, a0 mesmo tempo, conhecimento e
relacdo construida, relagdo em construgdo, sempre inacabada, relacdo consigo mesmo, com

0 Outro e com o mundo.

Em certo momento do Caderno Onze Gramsci vai dizer que todos os homens séo
filésofos (Op. Cit., v.1, p. 93), e, ao afirmar isto, ele discorre sobre a capacidade intelectual
que todos possuem o que abre caminho para a criagdo de intelectuais em qualquer grupo
social. Ja no Caderno Doze (GRAMSCI, 2011, v. 2, p.18) este filosofo vai explicar melhor
a afirmacdo anterior. Nao nega a capacidade intelectual de todo ser humano, como ser
pensante e, portanto capaz de refletir o que o leva a poder ser filésofo e, assim, ser
intelectual. Mas ele vai dizer que:

(...) é possivel dizer que todos os homens sdo intelectuais, mas nem todos os
homens tém na sociedade a funcdo de intelectuais (assim, o fato de que alguém
possa, em determinado momento, fritar dois ovos ou costurar um rasgéo no
palet6 ndo significa que todos sejam cozinheiros ou alfaiates) (GRAMSCI, 2011,
v. 2, p.18).

Portanto, cabe uma analise cuidadosa para perceber quais as acles, dentro do
conjunto de relagcdes sociais, que praticam as nossas professoras para identifica-las para,
deste modo, podermos construir o perfil destas professoras. A professora como intelectual
vem recheada de possibilidades, uma vez que atuard dentro de um espaco politicamente
construido por um movimento social ou por trabalhadores do campo com uma longa
trajetoria de lutas e conquistas, que vai de algum modo se cruzar com a trajetoria de vida

delas. E esse contexto vai interferir na categoria intelectual de professor, pois:

Embora o professor faca parte da categoria dos intelectuais, a posi¢do que ele
ocupa difere conforme a natureza da fungdo que exerce. Lipset distingue duas
grandes fungBes intelectuais: a funcdo de criagdo ou de producéo cultural
desempenhada por um nucleo de criadores, “cientistas, artistas, fildsofos,
autores, alguns diretores de jornais, alguns jornalistas”, e a funcdo de
distribuicdo ou de divulgagdo cultural, assumida pelos “executores das diversas
artes, a maioria dos professores, a maioria dos jornalistas” (BODIN, 1964, p.
17). E claro que essa distingio é rudimentar, discutivel e pode variar de uma
sociedade e de uma cultura para outra. Contudo, ela tem o mérito, como sublinha

63



Louis Bodin (ibid.), de ndo reduzir a categoria dos intelectuais — como ocorria na
maioria dos trabalhos franceses até os anos de 1960 — a alguns individuos
dotados de qualidades e de um brilho excepcionais, dos quais Jean-Paul Sartre
(1905-1980) foi o ultimo exemplo conhecido. Seria, em contrapartida,
relativamente facil mostrar que os professores ndo sdo todos somente
divulgadores de cultura, de saberes e de ideologias. Alguns deles contribuem,
individual ou coletivamente, em seu laboratério ou em seu centro de pesquisa,
em sua organizacao sindical e profissional, nos organismos do Estado ou nas
corporagOes escolares, para a producdo de saberes cientificos, a importacao, a
adaptacdo e a propagacdo de ideologias sociais e pedagodgicas. (MELLOWKI;
GAUTHIER, 2004, p. 551).

Nas trajetorias de nossas professoras vamos encontrar a atuacdo profissional de
forma interligada com o papel social de direcionamento do grupo do qual fazem parte. Isto
ja ocorreria pelo simples conhecimento (e propagacao) da constituicdo dos assentamentos
onde estdo trabalhando, ou onde vivem, ou em espacos rurais onde atuam. Portanto,
partimos da ideia de que as professoras serdo identificadas, ao longo de suas trajetérias,
como capazes de cumprir este papel de direco; resta-nos perceber qual é esta direcdo. E
este € o ponto central para a importancia que tera a professora: o de intelectual tradicional

importado ou o de intelectual organico de classe.

2.2. Ser rural, ser urbana, ser rurbana

Passaram-se dez mil anos, desde que seres primitivos com uma capacidade
intelectual elevada, com relacdo aos outros seres vivos, comegaram a caminhar pelo
planeta em busca de sobrevivéncia. Neste longo caminhar némade estes seres constituiram-
se como humanos e estabeleceram uma nova condic¢éo para o planeta: a condi¢cdo humana.
Nesse novo modo de vida varias formas de sobrevivéncias tiveram que ser elaboradas.
Vérios espacos tiveram que ser ocupados e passaram a ser constituidos como o seu lugar®”.
No desenvolver da sua humanidade esses seres passaram a criar mudancas significativas na
sua relacdo com a natureza. Tornando-se humanos estes seres passaram a depender do

trabalho. Sobre isso, afirma Saviani (2007, p. 154) que:

7 Ainda com base em Marx (2010), Santos (2012, p. 69) afirma que a localizagdo das diversas forcas
produtivas (e de suas fracBes ou classes) muda a cada periodo histérico: cada lugar representa, a cada
momento histérico, uma associacao de atividades qualitativa e quantitativamente diferentes.
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Voltando-nos para o processo de surgimento do homem vamos constatar seu
inicio no momento em que determinado ser natural se destaca da natureza e é
obrigado, para existir, a produzir sua propria vida. Assim, diferentemente dos
animais, que se adaptam a natureza, os homens tém de adaptar a natureza a si.
Agindo sobre ela e transformando-a, os homens ajustam a natureza as suas
necessidades.

Podemos distinguir o homem dos animais pela consciéncia, pela religido ou por
qualquer coisa que se queira. Porém, o homem se diferencia propriamente dos
animais a partir do momento em que comeca a produzir seus meios de vida,
passo este que se encontra condicionado por sua organizagdo corporal. Ao
produzir seus meios de vida, o homem produz indiretamente sua prépria vida
material. (Marx & Engels, 1974, p. 19, grifos do original)(Citacdo feita por
Saviani (2007, p. 154).

Ora, 0 ato de agir sobre a natureza transformando-a em funcdo das necessidades
humanas é o que conhecemos com o nome de trabalho. Podemos, pois, dizer que
a esséncia do homem é o trabalho. A esséncia humana nédo é, entdo, dada ao
homem; ndo é uma dadiva divina ou natural; ndo é algo que precede a existéncia
do homem. Ao contrario, a esséncia humana é produzida pelos proprios homens.
O que 0 homem ¢, é-0 pelo trabalho. A esséncia do homem é um feito humano. E
um trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do
tempo: € um processo histérico (SAVIANI, Op. Cit., p. 154).

Conforme Marx (2008)*, o trabalho define-se como o processo onde o ser humano,
para manutengdo de sua sobrevivéncia, passa a interferir na natureza utilizando-se de sua
capacidade intelectual e de sua capacidade instrumental, com o uso especial das maos,
mais precisamente do polegar superior. No maior passo dado pelos seres humanos — a
sedentarizacdo — houve o principiar do processo de ruralizacdo do mundo, onde agricultura
e a criacdo de animais passaram a determinar o0 modo de producao e o dispéndio de energia

necessario a sobrevivéncia da espécie.

O processo de domesticacdo envolveu uma relagdo de simbiose entre as
populagdes humanas (domesticadores) e certas espécies favorecidas de vegetais
ou animais (domesticados). O domesticador afasta dos respectivos habitats a
flora e fauna domesticveis, suprindo-os de espaco, &gua, luz solar, nutrientes e
interferindo na sua atividade reprodutora para garantir 0 maximo retorno dos
recursos empregados. (GUGLIELMO, 1991. p. 38).

Durante séculos o ser humano viveu do campo, tirando da terra sua alimentacéo e

produzindo, na sua relacdo com a natureza, alimentos que lhe garantiram sobreviver. Nessa

18 «Antes de tudo, o trabalho é um processo em que participam o homem e a natureza, processo em que o ser
humano, com sua propria acdo impulsiona, regula e controla seu intercdmbio material com a natureza.
Defronta-se com a natureza como uma de suas forcas. P6e em movimento as for¢as naturais de seu corpo -
bracos e pernas, cabeca e maos-, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma (til
a vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, ao mesmo tempo modifica sua
prépria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das
forgas naturais.. (MARX, 2010, p. 211).
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ocupacdo da terra foram construindo instrumentos necessarios a sua lida no campo,
utilizando-se de todos os materiais disponiveis na natureza. Também foram capazes de
forjar ferramentas, controlar sementes e domesticar animais. Como afirma Guglielmo
(1991, p. 65):

A trajetoria de determinadas culturas humanas nos ultimos 10000 anos indica um
tipo de adaptagdo que responde com inovagdes tecnoldgicas a diminuicdo dos
niveis de obtencdo de energia do meio. Assim, quando grupos de cagadores
coletores dilapidaram seu meio ambiente, ou este se alterou por motivos naturais,
reduzindo os niveis de obtencéo de energia, surgiu 0 modo de producéo agricola.
Quando algumas sociedades agricultoras do sistema de coivara viram diminuidos
seus recursos florestais, passaram a usar fertilizantes animais; com o
esgotamento do solo, adotariam a cultura de irrigacdo; e assim sucessivamente.
A superagdo desses modos de produgdo, no entanto, ndo foi uniforme; as culturas
pré-industriais ainda existentes, embora em nimero cada vez mais reduzido,
testemunham isso.

A partir destes primeiros passos de controle da natureza o caminhar da humanidade
rumou em diregdo ao processo chamado civilizatério'®, que nos trouxe até os dias atuais,
percorrendo, neste caminho, momentos diversos de importancia social entre 0 campo e a
cidade, entre o rural e o urbano, sem nunca, em momento algum, um deixar o outro de
lado. A ligacdo tornou-se também simbiotica, entre estes dois conceitos. Mesmo no auge
do feudalismo, onde o campo predominou como espago produtivo, as cidades néo
desapareceram, tornaram-se embriGes de uma nova sociedade que viria depois. S&o
intercalares de importancias temporais, onde um se sobrepde ao outro enquanto fator

econdmico e cultural.

Neste processo histérico foi se construindo o ser, ora urbano, ora rural, rural e
urbano, ou rurbano, enfim, dois indicadores sociais ligados ao espa¢o em que vivem. Mas

0 que de fato significa ser urbano ou ser rural a ponto de podermos caracterizar

19 para Oliveira (2012, p. 6 e 7), que estuda o processo civilizatério segundo Norbert Elias, é possivel definir
0 processo civilizatorio como: “O principal critério para definir a direcdo do processo civilizador ¢ a
mudanca na balanca entre coercdo externa (penalidades, puni¢des, prisdes, etc.) e autocoercdo (educacdo,
civilidade, cortesia), na qual a balanca pende para a autocoercdo, para a educagdo, e a civilidade. Quando a
sociedade ¢é civilizada e educada (autocoerc¢do), as punigdes sdao menos necessarias. Quando as pessoas sdo
disciplinadas e educadas sistematicamente, quando se conscientizam de que determinados habitos sdo
indesejaveis, sujeitam-se as regras difundidas pela sociedade. Desenvolve-se um padrdo social de
comportamento/sentimento que produz um autocontrole mais estavel e diferenciado, além de um aumento
na identificacdo matua entre as pessoas, ou seja, um aumento da sensibilidade dos homens gerando uma
sensacdo de pertencimento a um grupo, a uma raga. As direcdes dos processos civilizadores incluem o
aumento da distincdo entre instintos e controle dos instintos; aumento da pressdo pelo desenvolvimento da
previsibilidade; psicologizagdo e racionalizagdo; avanco no limite entre vergonha e repugnancia; ajuste de
comportamentos e contrastes emocionais.”
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determinada pessoa, no caso deste trabalho do professor ou da professora, determinado

como sendo urbano, ou sendo rural?

Ao longo dos séculos, desde a formacdo das cidades, estes dois espacos,
urbano/rural, passaram a contrapor-se em finalidades, em estereGtipos e importancia
construidos no imaginério social. Tendo Raymond Williams como referéncia, podemos

destacar algumas questdes como:

Na longa histéria das comunidades humanas, sempre esteve bem evidente essa
ligacdo entre a terra da qual todos nos, direta ou indiretamente, extraimos nossa
subsisténcia, e as realizacOes da sociedade humana. E uma dessas realizagGes é a
cidade: a capital, a cidade grande, uma forma distinta de civilizacdo
(WILLIAMS, 2011, p.11).

O ser humano durante seu processo evolutivo, no periodo neolitico, fixa-se na terra e
descobre que ali ha possibilidades de crescimento como ser humano, uma vez que se torna
produtor do seu proprio alimento. O campo, 0 espago rural, torna-se o espaco de
constituicdo de um ser humano com maior longevidade de vida, com nascimentos mais
regulados, poucas perdas de criangas, enfim a garantia da criagdo de uma sociedade em
torno da producdo. Mas véo ser estas mesmas possibilidades criadas pela fixacao na terra
que trardo um crescimento associado a novas estruturas sociais que dardo origem a cidade.
Um espaco que trard junto consigo novas configuracdes sociais, e que sobreviverd do que
vem do campo, mas ira diversificar suas atividades, fazendo surgir novos comportamentos

e novos meios de producao.

Assim, € a partir da Antiguidade Classica que o campo e a cidade passam a ser
referenciados com grandes contrastes. Criam-se mitos sobre este ou aquele espaco, muitos

dos quais carregados até hoje.

O campo passou a ser associado a uma forma natural de vida — de paz, inocéncia
e virtudes simples. A cidade associou-se a ideia de centro de realizagbes — de
saber, comunicagdes, luz. Também se constelaram poderosas associacfes
negativas: a cidade como lugar de barulho, mundanidade e ambi¢do; o campo
como lugar de atraso, ignorancia e limitagdo (WILLIAMS, 2011, p.11).

Extremamente rural, o periodo medieval ndo foi, de modo algum, enaltecedor dos
saberes sociais relacionados as experiéncias de vida e trabalho no/do campo. Pelo

contréario, o poder da Igreja fez do campesino um refém de regras religiosas. O servo,
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trabalhador do campo, era tratado e visto como um ignorante e que precisava ser guiado
pelos valores e normas definidos pela Igreja.

A transicdo do feudalismo para o capitalismo foi um momento onde o campo esteve
muito em evidéncia Devido as transformacdes pelas quais passavam. Guiadas,
principalmente, por trabalhadores rurais, as rebelides populares demonstraram o potencial
deste grupo social. Mas a ascenséo da burguesia logo os colocou na posigéo de atrasados e
ignorantes, s6 que em situacdo pior porque sem a terra para trabalhar. O mundo
rural/urbano teve um momento de transformacdo, que se reflete até hoje, durante a

Revolucdo Industrial.

A Revolucdo industrial ndo transformou s6 a cidade e o campo: ela baseou-se
num capitalismo agrario altamente desenvolvido, tendo ocorrido muito cedo o
desaparecimento do campesinato tradicional. (...) A importancia da agricultura
domeéstica tornou-se quase nula, com apenas 4% dos homens economicamente
ativos trabalhando na agricultura — isso numa sociedade que, em toda a longa
histdria das comunidades humanas, ja havia se tornado a primeira de populagéo
predominantemente urbana (WILLIAMS, 2011, p.12).

Ao pautar a sociedade inglesa o autor remete para um quadro que ganharia mundo,
uma vez que a Inglaterra, pés Revolugdo Industrial, iria ditar os rumos das sociedades
capitalistas que emergiam no seu rastro. Mesmo com um desenvolvimento desigual aqui e
ali o mundo ocidental caminhava para uma soberania da cidade sobre o campo. Um apogeu
do urbano sobre o rural. E 0 meio rural via intensificar o estere6tipo de atrasado e

ignorante.

O Brasil, com sua pesada carga de anos de escraviddo, mesmo vivendo sob o
predominio agrério, ndo vislumbrou o campo como mais importante. Os latifundios criados
a partir das sesmarias reais tinham, em seus coronéis fazendeiros, um distanciamento do
trabalho rural. Eram 0s escravos, negros e negras presos/as em navios que aportavam no
Continente africano, que pegavam na enxada, que trabalhavam no campo e, portanto, era

sob estas pessoas que recaia o estigma de atrasados junto ao espaco que habitavam.

Os donos, os patrdes, desde pequenos tinham sua formagdo urbana, seus estudos
guiados pelos mestres de fora, quando eles proprios ndo eram enviados aos centros
urbanos, para depois retornar e administrar o trabalho daqueles que, segundo eles,
mantinham o meio rural no atraso. Todavia, o fim da escraviddo e a chegada de levas de

imigrantes europeus ndo deram ao campo um valor maior do que tinha antes. Da mesma
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forma que 0s negros, 0s europeus pobres eram taxados de manter o atraso no espago rural.
Essa construgdo da superioridade da cidade foi sempre reafirmada, pois era importante
manter aquela massa de trabalhadores sob uma logica de submisséo e obediéncia de onde

ndo pudessem se levantar.

No século XX tivemos a escola rural ampliando conhecimentos e transformando
pensamentos no campo. Mas a escola que atenderia 0s camponeses ndo poderia ser para
camponeses®. Uma vez que estes eram atrasados somente a escola urbana Ihes redimiria

do atraso.

Uma hipotese levantada com frequéncia é que nosso sistema escolar é urbano,
apenas pensado no paradigma urbano. A formulacdo de politicas educativas e
publicas, em geral, pensa na cidade e nos cidadaos urbanos como o prot6tipo de
sujeitos de direitos. H&A uma idealizacdo da cidade como o espago civilizatério
por exceléncia, de convivio, sociabilidade e socializacdo, da expressdo da
dindmica politica, cultural e educativa. A essa idealizagdo da cidade corresponde
uma visao negativa do campo como lugar do atraso, do tradicionalismo cultural.
Essas imagens que se complementam inspiram as politicas publicas, educativas e
escolares e inspiram a maior parte dos textos legais. O paradigma urbano é a
inspiragdo do direito a educacdo (ARROYO, 2006, p.158).

Os professores urbanos quando vao trabalhar na area rural correm sempre o risco de
cultuarem esta idealizacdo da cidade. Fazem isso elencando apenas o0s aspectos mais
positivos da vida e do trabalho urbanos, tornando sedutor ao aluno deixar o campo e ir para
a cidade. Em determinado momento nas entrevistas feitas uma das professoras disse que
seus alunos da escola rural “ndo tinham ambicdo, pois queriam continuar a trabalhar no
campo”. O sonho dos meninos era ndo ter que sair do campo e continuar trabalhando no

que seus pais trabalhavam como empregados rurais nas colheitas e lidas do campo.

A medida que estes professores forem lendo 0 mundo com outros olhos é possivel
que a realidade local seja tratada de forma mais positiva do que a urbana, ou tanto quando
dentro de suas especificidades. Ao longo das trajetorias que serdo apresentadas no capitulo

I11, iremos destacar essa possibilidade de mudanca na leitura de mundo, sob um referencial

20 pensamos aqui 0 camponés, conforme o destacou Freire em sua obra, pois este educador olhou para o
nosso camponés, como aquele que via nos campos brasileiros. “A ideia de camponés que perpassa a obra de
Freire, Pedagogia do Oprimido (1970), esta associada ao trabalhador rural, humilde, que se encontra em
situacdo de opressdo. O seu opressor, dono da terra, explora a sua forca de trabalho em troca de condicbes
precarias de subsisténcia. O camponés, para Freire, necessita descobrir-se enquanto classe oprimida para, a
partir dai, compreender a sua situacdo de vida e de trabalho, e lutar para transformar sua realidade.”
(PACHECO, 2010, p. 64).
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freireano e gramsciano perguntaremos: qual caminho segue intelectualmente o professor

urbano no campo que Ihe permita mudar sua leitura de mundo?

Os movimentos sociais do campo ndo acreditam que professores urbanos possam ler
0 mundo a partir da realidade rural. Eles defendem que os professores no campo sejam do
campo. Entretanto, sabemos que ainda estamos longe desta realidade. Por isso,
pretendemos aqui perceber através das trajetorias de vida dos sujeitos entrevistados até que
ponto é tdo negativo este vinculo urbano do professor quando atuando no campo. Sobre

isso afirma Arroyo (2006, p. 169, como grifos no original) que:

Os movimentos sociais tém clareza de que a conformacdo do sistema de
educacdo com uma rede de escolas do campo no campo e com um corpo
profissional com formacéo especifica exige educadoras e educadores do campo
no campo. Sabemos que um dos determinantes da precariedade da educagéo do
campo € a auséncia de um corpo de profissionais que vivam junto as
comunidades rurais, que sejam oriundos dessas comunidades, que tenham como
heranga a cultura e os saberes da diversidade de formas de vida no campo. A
maioria das educadoras e educadores vai, cada dia, da cidade a escola rural e de
I4 volta a seu lugar, a cidade, a sua cultura urbana. Consequentemente, nem tem
suas raizes na cultura do campo, nem cria raizes.

Paulo Freire diz que o ser humano é um ser inacabado, é um ser inconcluso.
Portanto, capaz de ir além do que ¢ e capaz de transformagdes. “Esta ¢ a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o ser determinado” (FREIRE, 1996, p. 53). O
professor vai enfrentar condigdes sociais diversas e adversas, seus limites, mas ndo estara
pré-determinado a seguir por um unico caminho; tera possibilidades. Assim poderemos, ao
longo das trajetdrias pesquisadas, encontrar professores urbanos capazes de atuar no campo

com consciéncia critica desta realidade.

Neste caminhar temos a trajetdria de uma professora que atua em escola de
Assentamento e que esta totalmente integrada com as lutas sociais do MST. Ela desenvolve
suas atividades na escola, seguindo a Pedagogia da Terra, e demonstra total desenvoltura
com esta préatica educativa de transformacdo social a partir da educacdo do campo. Sua
trajetdria serd apresentada mais adiante, mas serve aqui como enunciado das possibilidades

gue se apresentam mesmo para os professores e as professoras de origem urbana.

Gramsci (2011, p. 23) escreveu que os intelectuais de tipo urbano e rural tinham
posicdo diversa. Para este autor, “os intelectuais de tipo urbano cresceram junto com a

industria e sdo ligados as suas vicissitudes”. Esses intelectuais ndo sdo autdbnomos, seguem
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as determinacBes burguesas e ndo passam de uma massa instrumental do empresariado. Ja

os intelectuais do tipo rural sdo:

Em grande parte, “tradicionais”, isto ¢, ligados a massa social do campo e
pequeno-burguesa, de cidades (notadamente dos centros menores), ainda néo
elaborada e posta em movimento pelo sistema capitalista: este tipo de intelectual
pde em contato a massa camponesa com a administracdo estatal ou local
(advogados, tabelides, etc.) e, por esta mesma fungdo, possui uma grande funcéo
politico-social, ja que a mediacdo profissional dificilmente se separa da
mediagdo politica. (GRAMSCI, 2011, v.1. p. 23).

Ele ainda define que a movimentacdo feita pelos camponeses € influenciada pelos
intelectuais. A agdo politica e social dos intelectuais faz girar a massa camponesa. Afirma
que “todo desenvolvimento organico das massas camponesas, até um certo ponto, esta

ligado aos movimentos dos intelectuais e deles depende”. (Op. Cit. p. 23).

A medida que as trajetdrias forem sendo apresentadas poderemos refletir sobre como
os/as professores/as urbanos, que atuam no campo, administram seu papel de mediadores
desta movimentacdo do trabalhador rural. A pergunta que fazemos é: existe, de fato, tal
importancia no papel deste intelectual na acdo que terdo seus alunos e a comunidade da

qual esta fazendo parte?

Gramsci ndo vé o mesmo papel nos tipos urbanos de intelectuais, quanto a direcéo
dos movimentos das massas, como ocorre no tipo rural. Para este autor, muitas vezes o
intelectual rural é visto como contrario do urbano, pois é este intelectual quem sofre a ac¢éo
politica de suas massas, enquanto o intelectual rural age sobre elas. Seguindo essa linha de
pensamento, podemos perceber a importancia do/a professor/a no meio rural. A figura do/a
professor/a recebe, ainda, um grau de importancia e respeito, que ndo percebemos com

tanta intensidade nos meios urbanos.

Retomamos a questdo rural/urbano partindo da base conceitual criada por Henri
Lefebvre, que coloca como diferentes os conceitos de rural e campo, assim como, urbano e
cidade. Baseado nas leituras de Marx e Engels, conforme anélise de Sobarzo (2010),
Lefebvre define cidade como um espago de concentragdo e campo como sendo de
dispersdo e isolamento. Ainda, segundo aquele autor, o urbano é um conceito virtual, que
foi criado para definir algo sempre em construcdo. Ser urbano e estar no urbano nédo
correspondem a morar na cidade, mas a um estilo de vida, uma forma de conducgéo das

relacOes de vida. N&o é o concreto e as fabricas que definem o urbano, mas é este processo
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em movimento de um espago sempre em formacdo. A oposicdo entre urbano e rural serd

constante, mas entre campo e cidade nao.

Para Lefebvre, a separacdo entre a cidade e o campo toma lugar entre as
primeiras e fundamentais divisdes do trabalho (a bioldgica e a técnica). Ela
corresponde a separacao entre o trabalho material e o trabalho intelectual, pois a
cidade cabem funcGes de organizacdo, dire¢do, atividades politicas, militares e
elaboragéo do conhecimento. Assim, afirma o mesmo autor, que a filosofia nasce
na cidade. Portanto, sd é possivel o reconhecimento da diferenga e o exercicio de
reflexdo sobre o rural e o urbano, sobre a cidade e o campo, em decorréncia da
mencionada divisdo do trabalho. (ENDLICH, 2010, p.11).

O campo pode vir a se aproximar da cidade e vice-versa, enquanto espacos
geogréficos, uma vez que sdo geridos pelas forgas produtivas e pelas relagdes de trabalho
que se reproduzem em cada um destes espagos. Se houver mudancas na divisao do trabalho
poderemos ter mudancas no que define um e outro espaco. E o espaco em si — como é
possivel categoriza-lo, para seguir usando-o como definicdo propria para entendermos
nosso campo e nossa cidade? Milton Santos (2012, p. 34, com grifos no original) define

espaco fazendo varias relacdes e ligacdes com a categoria de formagao social®.

O espaco € a matéria trabalhada por exceléncia. Nenhum dos objetos sociais tem
uma tamanha imposicéo sobre 0 homem, nenhum esta tdo presente no cotidiano
dos individuos. A casa, o lugar de trabalho, os pontos de encontro, os caminhos
que unem esses pontos sdo igualmente elementos passivos que condicionam a
atividade dos homens e comandam a pratica social. A préxis, ingrediente
fundamental da transformacéo da natureza humana, € um dado socioeconémico,
mas é também tributaria dos imperativos espaciais.

A importancia de compreendermos o espaco como um elemento de permanente
interacdo com as acBes do ser humano vem de uma possibilidade mais clara de

compreensdo das relagcdes socioecondmicas que o campo e a cidade apresentam e que

2! “Formagdo social é abreviagdo de formagdo econdmico-social, termo preferivel para indicar o conceito
marxista de Formacdo social que designa o conjunto das relacdes que com a evolugdo de um modo de
producéo se vao determinando historicamente entre este, a sua superestrutura politica e ideolégica, aspectos
de outros modos de produgdo e de outras superestruturas. Uma Formacédo social é composta: a) de forcas
produtivas, isto é, instrumentos, maquinas, edificios para a producédo, organizagdes de trabalho, meios de
transporte, infraestruturas, conhecimentos técnicos e cientificos, forga-trabalho humana; b) de relagdes
sociais, ndo somente econdmicas, mas também, segundo alguns autores, politicas e ideoldgicas, que ddo
lugar a uma estrutura de classe; ¢) do Estado, como instituicdo e como conjunto de organizaces; d) dos
aspectos da consciéncia social (crencas, valores, doutrinas) e das instituicdes (como a familia, a Igreja, a
escola, os partidos politicos, a industria cultural no caso das sociedades modernas) que veiculam essa
consciéncia.” (BOBBIO, 1998, p. 508).
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passam a definir os limites de um espago e outro. O espaco € um dos elementos que

compde a formacgao social, de acordo com 0 mesmo autor.

Voltemos ao que Marx escreveu na segunda parte de sua teoria da mais-valia:
“Tudo o que ¢é resultado da produgéo ¢, a0 mesmo tempo, uma pré-condi¢do da
producdo”. Ou ainda, o que se encontra na terceira parte do mesmo livro: “Cada
pré-condicdo da producdo social é, ao mesmo tempo, seu resultado, e cada um de
seus resultados aparece simultaneamente como sua pré-condigdo”. Como
pudemos esquecer por tanto tempo esta inseparabilidade das realidades e das
nocdes de sociedade e de espago inerentes a categoria da formagéo social? S6 o
atraso teorico conhecido por essas duas nogdes pode explicar que ndo se tenha
procurado reuni-la num conceito Gnico. Nao se pode falar de uma lei separada da
evolucédo das formacdes espaciais. De fato, é de formagdes socio-espaciais que se
trata (SANTOS, 2012, p. 35).

Dentro desta linha de pensamento o espaco campo/cidade vai se definindo a partir do
resultado da producdo a que sdo submetidos. E voltando a Lefebvre, anteriormente citado
por Endlich (2010), o movimento a que ele se referia é o das forcas produtivas que vao
direcionando ag¢bes humanas e definindo espacos. Por isso, podemos perceber as fronteiras
ténues entre campo e cidade, pois a categoria Formacdo Social, que nos permite
compreender determinada realidade estrutural, une campo e cidade em elementos ligados e

que interagem, ndo de forma isolada um do outro, mas vinculados na producéo.

O campo precisa da cidade e a cidade precisa do campo e o vai e vem da histéria é
que vai definir as forcas maiores que irdo determinar a sobreposi¢do de um sobre o outro.
Ora o campo dita regras, ora a cidade define os rumos. Na fase atual do capitalismo a
cidade anda invadindo o campo. “Os investimentos urbanos, o modo de vida urbano que
extrapola as cidades, demonstram que, historicamente, o urbano atinge o rural. Ha
predominio da mentalidade econémica e dominio monetario, imposi¢cdes dos interesses
urbanos.” (ENDLICH, 2010, p.20). Neste momento o campo passa a ser definido como um

subespaco. Milton Santos (2012, p. 68) trabalha este conceito e diz que:

As demais subunidades que formam o espaco nacional (zonas agricolas, bacias
mineiras, cidades monofuncionais, etc.) sdo subespagos que ndo possuem o
necessario aparelho para o controle de suas proprias inter-relag@es. Estas tém de
ser feitas através das aglomeragdes urbanas.

Esta reflexdo vai ser muito importante para o olhar que vamos lancar para as familias

dos alunos da Professora Denise, que vamos conhecer no capitulo I1I.
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2.3. As politicas publicas que envolvem a trajetoria das professoras no campo

E importante destacar como as trajetorias aqui investigadas levam o/a professor/a a
tornar-se um/a educador/a do campo. Pois, é a sua leitura de mundo que determina a
construgdo de uma postura diante da realidade, mais especificamente, da realidade da
escola do campo onde exercerd o magistério, se mais engajado/a as necessidades do aluno
do campo ou mais distante de praticas progressistas. Da mesma maneira, ao ler mundo o/a
educador/a urbano/a deve compreender a realidade a qual seus alunos estdo submetidos e

agir de modo a abrir caminhos para a transformacao.

2.3.1. As politicas para educagdo impondo limites e abrindo possibilidades.

2.3.1.1. Programa Escola Ativa.

O Programa Escola Ativa (PEA), elaborado com a finalidade de ser aplicado nas
escolas rurais multisseriadas nos foi ofertado pelo Banco Mundial (BM), dentro de um
pacote incluindo outros programas. A pergunta que emerge desta realidade é: quais as
intencGes do BM em propor um projeto especifico de educacéo rural? Certamente ndo seria
de boas inten¢des para com uma educacdo, de fato critica, e progressista. Além de esta
proposta vir de uma instituicdo a servico do capital, 0 mesmo programa foi aplicado em
outros paises da América Latina e s6 obteve éxito, dentro da logica do capital, em apenas
um pais, a Colémbia. Assim, o acompanhamento das experiéncias de educacao rural/do
campo e os estudos desenvolvidos para a elaboracdo desta Tese, nos permitem afirmar que
0 PEA é uma proposta que passou longe dos anseios das comunidades do campo, que nos

foi imposta e, com isso, ndo foi construida com os/as educadores/as e educandos/as.

O PEA apresentado pelo BM ao Ministério da Educacdo (MEC) do Brasil ndo difere
muito do Programa Escola Nueva (PEN), utilizado como solucéo para a educacgéo rural nos
anos 1970 (auge de ditaduras na América Latina), em varios paises latino-americanos.
Dentre estes, o Unico que manteve o referido Programa foi a Colémbia. L4 o PEN foi

aplicado nas zonas de cafeicultura, area prospera pela fama do café produzido nas
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montanhas, onde um programa de educagdo sO precisava de um pequeno empurrdo para
dar certo e o PEN deu este empurrdo. Entretanto, ndo garantiu aos jovens da regido um
pensamento critico de compreensdo da sociedade, mas um pensamento apolitico e distante

de uma transformacao social.

Oslas professores/as que atendiam turmas multisseriadas tiveram seu trabalho
aumentado ano a ano, além do aumento do ndmero de alunos que tiveram que assumir. As
turmas aumentadas, as varias séries na mesma sala, os planejamentos cada vez mais
intensos fizeram com que os sindicatos de professores questionassem a qualidade do PEA.
Mas, sob os governos ditatoriais, ndo foi possivel desfazer-se deste Programa. A economia
do governo com o modelo de educacdo fez do PEN o Programa Oficial de Educacdo na
Colémbia (GONCALVES, 2009). No Brasil, desde 1997 € aplicado o Programa Escola

Ativa como modelo de educacdo rural. Este Programa, de acordo com o autor:

...(...) assume as mesmas estratégias metodoldgicas para classes multisseriadas
do PEN: aprendizagem ativa, centrada no aluno e em sua realidade social;
professor como facilitador e estimulador; aprendizagem cooperativa; gestéo
participativa da escola; avaliagdo continua e processual e promocdo flexivel.
Para tanto, utiliza-se de trabalhos em grupo, ensino por meio de moédulos e livros
didaticos especiais. Incentiva, também, a participa¢do da comunidade e procura
promover a formagdo permanente dos professores. (GONCALVES, 2009, p. 41).

Assim como em outros programas neoliberais de formacéo, os termos usados para
definir as estratégias sdo muito proximos de outros usados por pensadores progressistas da
educacdo. Os/as professores/as que ja atendem classes multisseriadas quando recebem tudo
pronto para aplicar sentem-se auxiliados/as na sua atuacdo profissional. Sem a capacidade
critica e a necessaria formacdo politica, os/as professores/as ndo aprofundam a analise do
PEA e 0 aceitam como uma boa formacéo, principalmente porque esta formacdo vem

acompanhada de material didatico que parece contribuir com seu trabalho.

A aplicabilidade do PEA nos estados e municipios esteve vinculada a capacidade de
supervisdo que a mantenedora poderia exercer em relacdo ao trabalho do/a professor/a.
Assim, o/a supervisor/a do Programa recebia uma série de atribui¢des visando manter o/a
professor/a sob o seu controle nas préaticas didrias desenvolvidas nas classes multisseriadas.
Com isso, 0 supervisor assumia uma serie de atribui¢des, conforme Gongalves (2009, p.
43):
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Esta extensa lista de funcgBes atribuidas ao supervisor, contribui para o
estabelecimento de um controle do PEA ao professor. Busca assegurar o
contelido trabalhado e 0 método de ensino praticado na sala de aula deixando
uma autonomia pequena para o professor. Também, contribui para a sua
desprofissionalizacdo, (...) ao estabelecer padrdes rigidos para o trabalho do
professor e definindo, para ele, um papel cada vez mais proximo ao de um
executor. Por outro lado, ha, ainda, a hip6tese de uma intensificacdo do trabalho
do proprio supervisor, dadas as responsabilidades a eles atribuidas.

Existem muitos momentos de formacéo do/a professor/a, mas em nenhum € possivel
ocorrer a reflexdo da pratica, uma vez que é tudo direcionado, previamente determinado e
sem muitas oportunidades de dar voz ao/a professor/a. Nas determinacGes do PEA fica
definido até o tipo de fala elaborado pelos palestrantes. Estes sdo convidados, mas suas
concepcdes devem ser de acordo com a estratégia metodoldgica do PEA. Se o Programa
ndo foi construido a partir do pensamento, das ideias e do debate com o/a professor/a e a

comunidade escolar ndo nos parece proximo de uma educacdo emancipadora.

Segundo Ribeiro (2013) o PEA nada mais é que uma retomada de ideias liberais,
baseadas em Dewey e que influenciaram os estudiosos da educacdo na década de 1920.
S&o propostas que, mais uma vez, surgem para desqualificar a educacédo rural e impedir a
emancipacao de seus sujeitos, uma vez que esta envolve a posse da terra para os pais se
reproduzirem como trabalhadores do/no campo, entrando em confronto com o0s interesses

do agronegdcio.

Além destes, observa-se 0 propésito de ofertar as escolas multisseriadas uma
metodologia adequada e com custos mais baixos que a nucleacdo. Desta forma,
penetra-se na esséncia da politica educacional brasileira, cuja formulacéo
orienta-se pela relagdo custo/beneficio, associada a retirada gradativa do Estado
como financiador desta politica. O essencial é que o aluno “aprenda a aprender”,
para aprender a adaptar-se as condi¢des de empregabilidade tendo em vista a
reducdo dos postos de trabalho, tanto no campo quanto na cidade (RIBEIRO,
2013, p.9).

Veremos, mais adiante, como o Programa Escola Ativa foi bem aceito em
Alegrete/RS, ao mesmo tempo em que o trabalho no/do campo, préprio dos agricultores
familiares, vem se reduzindo dia-a-dia, dando lugar ao abandono do campo pelas familias
gue viviam do trabalho com a terra, concomitantemente, a auséncia de empregos para estes

trabalhadores quando se deslocam para as areas urbanas.

Torna-se importante destacar que o PEA vem reforcar a condicéo rural do espaco de

trabalho dos agricultores, que os movimentos sociais populares do campo, 0s guais, na sua
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diversidade, vieram a constituir-se na unidade do Movimento Camponés para fortalecer as
suas lutas, ao mesmo tempo em que definem este espaco como campo, afirmando a sua
condicdo de camponeses em luta pela terra de trabalho e pela educacdo do campo. Ribeiro

(2013, p. 673) deixa mais clara esta questdo ao afirmar que:

Deixando para tras a expressdo rural, que identifica o trabalhador como negagdo
de todo aquele que vive do trabalho da/na/com a terra, 0S movimentos sociais
populares, que constituem o Movimento Camponés, ressignificam a si mesmos
como camponeses € a escola que projetam como "do campo, no campo” (Arroyo,
2007, p. 163). Com isso, assume o campo a dimensdo de espaco histérico da
disputa pela terra e pela educacgdo, superando 0 mundo rural que ndo considera
0S camponeses como sujeitos que produzem saber, conhecimento, cultura,
linguagem, arte e histéria.

O PEA, portanto, torna-se um programa de negacao da luta dos trabalhadores do
campo, uma vez que vem impregnado de conceitos aplicados a educacdo urbana e que
foram retirados do bau da histéria, justamente para desqualificar o sujeito do campo,
impedindo seu processo de luta pela e para a permanéncia na terra, ou a conquista da

mesma.

2.3.1.2. As politicas neoliberais

As politicas neoliberais tendem a intervir na acdo da comunidade escolar de todas as
formas possiveis, uma vez que intervém nas préaticas educacionais definidas pelo Estado,
que, por sua vez, repassa, através destas politicas, suas decisdes e metas as escolas. Uma
destas intervencdes se faz na formacado dos/as professores/as, por isso, esta formacgdo nunca
esteve tdo em destaque nas pautas governamentais. Ora por representar ainda um foco de
possibilidades para resquicios de pensamentos progressistas, ora para garantir ao
neoliberalismo sua manutengdo, isto uma vez que “referindo-se a educacdo, (...) 0S
professores sdo 0s mais perigosos dos trabalhadores porque eles tém um papel na
formacdo, no desenvolvimento e na forga da Unica mercadoria sobre a qual depende o
sistema capitalista: a for¢a de trabalho.” (HILL, 2003, p. 27). Assim, ao longo deste
trabalho vamos tentar captar como a formacédo dos/as professores/as pode Ihes garantir a
capacidade de transformagdo junto com o0s sujeitos envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem. Segundo Irizelda Silva (2010, p. 88):
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Ha uma producéo intensa e diversificada de propostas veiculadas em nome de
uma qualidade nova para a educacédo e formagao de professores urbanos, rurais e
do campo. Cria-se a aparéncia de estar enfrentando tais problematicas no
anuncio de medidas discutiveis e bombasticas: planos de carreira e piso salarial
para professores, hora atividade, capacitacdo inicial e permanente, transporte
para educandos do campo, entre outros.

E ainda de acordo com Saes (2001, p. 81):

...quando se propdem politicas estatais para implementar numa sociedade
qualquer, em vez de se limitarem a descrever ou a verificar a distancia entre as
medidas que as compdem e a doutrina econémica que parece inspira-las, tais
pesquisadores devem buscar novas relacfes entre a orientacdo assumida pela
politica estatal e os interesses dos diversos grupos sociais.

Imergindo dentro desta l6gica, vamos acompanhar 0 contexto socioeconémico que
empurra as professoras estaduais, da regido citada, varias medidas educacionais vindas de
cima, mas com as quais ndo concordam. Assim, vamos confrontar com as resisténcias e as
acbes com que os/as professores/as podem responder, contrapondo-se a esta ou aquela
acdo. Comecamos por afirmar que, se as decisdes que vdo alterar o cotidiano das
instituicBes de ensino sdo tomadas por técnicos do governo ou de instituicdes estrangeiras,
0 principio basico de autonomia das escolas estd sendo quebrado. Sem autonomia a
democracia e participacdo do coletivo ndo podem existir nas escolas. Esta afirmacédo esta
reforcada na fala de Hill (2003, p. 27):

Os professores sdo perigosos porque eles estdo intimamente ligados a producdo
social da forca de trabalho, fornecendo aos estudantes técnicas, competéncias,
habilidades, conhecimentos e atitudes e qualidades pessoais que podem ser
expressas e utilizadas no processo de trabalho capitalista. Os professores sdo 0s
guardides da qualidade da forga de trabalho! Este potencial, este poder latente
que tém os professores é a razdo pela qual os representantes do Estado perdem o
sono preocupando-se sobre seu papel em assegurar que os futuros trabalhadores
sejam entregues aos locais de trabalho pelo capital nacional e que disponham da
mais alta qualidade possivel.

Quando comecamos a falar em politicas neoliberais estamos nos referindo as praticas
econdmicas em nivel de governos, iniciadas na Europa, especialmente na Inglaterra, mas
também nos EUA, a partir da crise do petréleo e do modelo produtivo taylorista/fordista,

nos anos de 1970, que permite ao capital assumir o controle do Estado, atingindo
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diretamente as politicas de Bem Estar Social, e que remontam ao pds-guerra. Sobre isso,

assim se manifesta Perry Anderson:

Comecemos com as origens do que se pode definir do neoliberalismo como
fenémeno distinto do simples liberalismo classico, do século passado. O
neoliberalismo nasceu logo depois da Il Guerra Mundial, na regido da Europa e
da América do norte onde imperava o capitalismo. Foi uma reagdo tetrica e
politica veemente contra o Estado intervencionista e de bem-estar. Seu texto de
origem é o Caminho da Serviddo, de Friedrich Hayek, escrito ja em 1944. Trata-
se de um ataque apaixonado contra qualquer limitacdo dos mecanismos de
mercado por parte do Estado, denunciadas como uma ameaca letal a liberdade,
ndo somente econdmica, mas também politica. O alvo imediato de Hayek,
naquele momento, era o Partido Trabalhista inglés, as vésperas da eleicdo geral
de 1945 na Inglaterra, que este partido efetivamente venceria. A mensagem de
Hayek ¢ drastica: “Apesar de suas boas intengdes a social-democracia moderada
inglesa conduz ao mesmo desastre que 0 nazismo alemdo — uma servidao
moderna”. (ANDERSON, 2008, p. 9).

O mundo no pés-guerra, mais propriamente ap6s o término da 2° Guerra Mundial,
viveu um momento de reformulacdo do papel do Estado. Os reflexos da crise de 1929 que
atingiu os EUA e os paises europeus, ainda eram fortes. E ndo poderiam se repetir os
mesmos erros. A Guerra Fria em relacdo aos paises comunistas também foi importante
para as mudancgas. O mundo rico, ocidental, precisava tratar bem seu povo para competir
com a Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS). O Estado Interventor estava
muito em voga, garantindo saude, educacdo, lazer e emprego a populagéo. Os ingleses e 0s
norte-americanos tentavam mostrar as qualidades do capitalismo, onde se combinava
liberdade de mercado com o bem estar dos trabalhadores, em contraponto ao mundo
comunista, que era mostrado como sendo de miséria, trabalho arduo e sem liberdade de

escolha.

A oposi¢do ao Estado intervencionista era forte, pois “Hayek e seus companheiros
argumentavam que o0 novo igualitarismo (muito relativo, bem entendido) deste periodo,
promovido pelo Estado de bem-estar, destruia a liberdade dos cidaddos e a vitalidade da
concorréncia, da qual dependia a prosperidade de todos.” (ANDERSON, 2008, p. 10). A
desigualdade era vista como um valor positivo pelos tedricos do liberalismo da época.

A crise do petroleo associada a do esgotamento da producdo em estoque, propria do
taylorismo/fordismo, nos anos 70 do século 20, fez 0s governos repensarem as suas
praticas. O dinheiro do Estado, que antes ia para projetos sociais de bem estar da

populacéo, deveria servir para levantar empresas quebradas com a crise, financiar bancos
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que tiveram grandes perdas e garantir os investimentos privados. A ideia era enxugar a
maquina estatal e priorizar o sistema privado. Assim surgem as tais politicas neoliberais,
onde o Estado deve fazer o minimo pelo bem estar do povo e o maximo pelo setor
empresarial. Anderson (2008, p. 12) nos diz o que, na pratica, fizeram 0s governos

neoliberais deste periodo:

O modelo inglés foi, a0 mesmo tempo, o pioneiro e 0 mais puro. Os governos
Thatcher contrairam a emissdo monetéaria, elevaram as taxas de juros, baixaram
drasticamente os impostos sobre os rendimentos altos, aboliram controles sobre
os fluxos financeiros, criaram niveis de desemprego massivos, aplastaram
greves, impuseram uma nova legislacéo anti-sindical e cortaram gastos sociais. E
finalmente — esta foi uma medida surpreendentemente tardia -, se langaram num
amplo programa de privatizacdo, comecando por habitacdo publica e passando
em seguida a industrias basicas como 0 ago, a eletricidade, o petréleo, o gés e a
agua. Esse pacote de medidas é o mais sistematico e ambicioso de todas as
experiéncias neoliberais em paises de capitalismo avancado.

Dentro desta mesma ldgica, o neoliberalismo tratava a educacdo como um bem
supérfluo para uma sociedade em crise econémica. Os investimentos no setor educacional
deveriam ser os menores possiveis. Ocorre, entdo, um sucateamento no campo de educa¢édo
publica e uma crescente desvalorizagdo dos professores e dos trabalhadores ligados a esta
area. Nos anos 90 do mesmo século, a situacdo muda de figura. Ndo que os neoliberais
tenham mudado suas inteng¢bes, mas surgiram outras necessidades por parte do mercado,
em particular, dos bancos. E que este mercado passou a assumir o comando do mundo
capitalista e tudo deveria servir aos seus interesses de acumulacdo de capital centralizada
nas bolsas de valores. E, nesse caso, a educac¢do teria de adequar a ele, ou melhor, estar a

disposicao para servi-lo.

O Banco Internacional para o Desenvolvimento e Reconstrugdo (BIRD)?, criado no
pés-guerra para ajudar na reconstru¢do dos paises que sofreram perdas com a guerra,
tornou-se uma instituicdo financeira de auxilio aos paises em desenvolvimento, mas
também um érgdo responsavel por fiscalizar a aplicabilidade de praticas neoliberais nestes
paises. Garantia, assim, que 0 projeto dos paises ricos nao se perdesse pela falta de

atrelamento das politicas dos paises pobres a nova determinagdo econdmica. Os

22 International Bank for Reconstruction and Development (BIRD), ou Banco Mundial (BM) foi criado a
partir das Conferéncias de Bretton Woods, em 1945, junto com o Fundo Monetério Internacional (FMI) e o
Acordo Geral de Tarifas e Comércio (GATT).
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documentos do Banco Mundial, onde varias diretrizes econdmicas sdo expostas, deixam

bem claras as intencdes neoliberais para a educacio?.

Seguindo normas previamente estabelecidas pelo pensamento neoliberal para o
controle e uso do Estado, o BIRD se apresenta como financiador da educacéo nos paises
em desenvolvimento. Faz empréstimos vultosos para investimentos em educacdo. Em
contrapartida, os paises devedores devem dar garantias de retorno, apesar dos juros que
Ihes sdo cobrados, aléem do cumprimento das normas estabelecidas por aquele Banco. O
que ele pretende, na verdade, é que os principios basicos do neoliberalismo sejam

aplicados nos paises que fazem o0s empréstimos.

Em um primeiro momento, com o dinheiro que entra (que deve ser a metade do que o
pais ja tem para investir no setor), a educacdo, ao contrario dos anos 1980, parece estar
saindo do periodo de sucateamento. Os investimentos comegcam a surgir. Programas
Federais de melhoria da qualidade da educacdo sdo formulados e postos em pratica. As
escolas com indices baixos de aprendizagem recebem verbas para investir em
equipamentos e materiais pedagogicos. Além disso, os gestores destas escolas sdo
estimulados a aprimorar suas praticas e os professores recebem uma formacéo continuada.

Tudo parece demonstrar que a época de carestia na educacao esta chegando ao fim.

Entretanto, por trds dos investimentos, que 0 governo vai ter que pagar com juros
altissimos, ocultam-se as praticas neoliberais de um Estado voltado para o setor privado,
pois toda a melhoria que a escola vem a receber vai ter o setor privado as suas costas,
sendo beneficiado. 1sso, a comecar pelas avaliagdes das escolas a fim de saber se estdo
acima ou abaixo da média esperada, que serdo feitas por empresas privadas. Mas nao é s
isso, porque, seguindo o modelo neoliberal o Estado também fornece subsidios as

instituicBes privadas de educacao, desde o ensino fundamental até as universidades.

O modelo de escola defendido hoje estd sujeito a “razdo econdomica”. E o
economicismo determinando as fungBes da escola. A escola s6 tem sentido quando ela
presta servicos as empresas € a economia. “O “homem flexivel” e o “trabalhador
autonomo” constituem, assim, as referéncias do novo ideal pedagogico”, conforme Laval
(2004, p. 3, com aspas no original). A competitividade do mercado mundial é repassada a
escola. Os capitalistas fizeram “da competitividade o axioma dominante dos sistemas

educativos”. (Op. cit., p. 4).

2% Os documentos que sdo a referéncia para as politicas do Banco Mundial podem ser encontrados no site
www.bancomundial.org.br/ (Consulta feita em 06/09/2014).
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A competicdo entre as empresas estd hoje baseada na “massa cinzenta” dos

funcionarios contratados (recursos humanos). Segundo um dos técnicos da OCDE?*:

A inteligéncia quando ¢é valorizada pela educagdo, em outros termos, o “capital
humano”, estd em vias de se tornar, rapidamente, um recurso econdmico
primordial e pode ser que este “imperativo” dé, pouco a pouco, nascimento a um
modelo educativo internacional. Os paises membros da OCDE esperam de seus
sistemas educativos e dos diversos programas de formacdo profissional que
participem fortemente no crescimento econdmico e adotem reformas nesse
sentido. (LAVAL, 2004, p. 5).

A formacdo de profissionais da educagdo, em particular os professores, portanto,
passa a ser uma mercadoria muito importante para o capitalismo. E, no mesmo processo, a
escola perde sua autonomia. Empresa e escola confundem-se na busca da flexibilizagéo
dos sujeitos a serem preparados para um mercado de trabalho volatil. As empresas sdo
incentivadas a intervir na educacéo e na formacao profissional para atender as necessidades

deste mercado.

A educacdo esta, portanto, voltada para 0 mercado em todos os sentidos, uma vez
que este mercado passa a ganhar com a educacdo. As escolas devem ser geridas como se
fossem empresas. Os alunos devem ser preparados para o mercado de trabalho, por isso,
muitos investimentos voltam-se para a formag&o técnica. Prioriza-se o saber fazer em prol
do saber pensar. Avalia-se 0 pensamento l6gico (matematica, quimica e fisica) deixando de
lado o raciocinio criativo (histéria, sociologia e filosofia). As mudancas na educacéo,
encaminhando o ensino para o aprofundamento deste perfil neoliberal, de fato, nos ameaca
nos proximos anos. Estamos em fase de mudangas. Investimentos feitos serdo cobrados
com juros altissimos e resultados que ndo sdo condizentes com uma educagdo

emancipadora.

N&o podemos esquecer que a escola sempre foi e sempre sera 0 mecanismo através
do qual o capitalismo se utiliza para adestrar e treinar a futura mao-de-obra. Assim, esta
instituicdo sempre estara nos debates do Banco Mundial e dos seus associados. O
enguadramento da escola é uma busca constante dos técnicos do neoliberalismo, que tudo
fardo para adequa-la a cada fase do capitalismo, tendo em vista o controle do Estado

associado ao controle das a¢6es pedagdgicas dos educadores.

?* Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).
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Neste momento, € necessaria uma mudanca grande no perfil da escola, no Brasil,
para o pensamento neoliberal que comanda o processo de reproducdo do capital. Para este,
a escola esta muito atrasada. Nao serve mais aos interesses do mercado. Nao se forma mais
para nada. Reconhecendo esta crise educacional, os técnicos neoliberais resolvem intervir
na tentativa de combater a péssima qualidade do ensino. Mas, de modo algum, estdo
preocupados com a educagdo emancipadora, mas, sim, mercadoldgica. Nessa perspectiva
estabelecem as metas e investimentos para o cumprimento das mesmas. Cabe aqui destacar

que:

Hoje o trabalho pedagodgico constréi-se na contradigdo entre as tendéncias
mercadoldgica e emancipadora. De um lado, a tendéncia mercadol6gica nos
reduz a mercadoria a ser vendida e comprada no mercado de trabalho, como
mero recurso humano e nos empurra para o redemoinho consumista da posse.
(...). De outro lado, temos a tendéncia emancipatdria, que se funda na construgéo
do novo e esperanca; ndo na posse/satisfagdo. (WITTMANN, 2007, p. 19-20).

A escola, de instituicdo que serve ao capitalismo pelo seu papel de manutencéo da
ordem, também, muitas vezes, ao longo da Historia, teve carater libertador. Indo contra a
l6gica dominante, educadores e educandos subvertiam a ordem e conseguiam fazer
transformacdes. Por isto, precisamos acreditar que a escola pode e deve ser emancipadora.
Pois, somente assim, ela ira cumprir seu compromisso com aqueles e aquelas que fazem a

Historia — os trabalhadores.

As escolas do MST colocam a prova a capacidade do educador de subverter a ordem
dominante e dar um carater emancipatorio a educacdo. O cuidado que se deve ter dentro do
Movimento é ndo perder de vista a pedagogia da luta, pois, quando as escolas que se
alocam nos Assentamentos ficam muito atreladas as mantenedoras, ou seja, as Secretarias
Municipais de Educacdo (SMED) e as Secretarias da Educacdo (SEC), em nivel estadual.
E quando os professores sdo enviados para as escolas rurais ou do campo e desconhecem a
realidade dos trabalhadores do campo, podem sentir-se pouco a vontade, além de repassar
conhecimentos da mesma forma como costumam fazer nas escolas urbanas, servindo,
desse modo, a manutencao do que o neoliberalismo estabelece como a ordem. O fim das

escolas itinerantes, como acao golpista do Estado do Rio Grande do Sul, sob o governo
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Yeda Crusius, foi uma tentativa de empurrar as criancas para escolas formais sob a tutela
do Estado conservador e reprodutora da ordem?”.

Tendo como justificativa a decisdo legal do Ministério Publico, a Secretaria de
Educacdo (SE/RS) procedeu ao fechamento das escolas itinerantes do MST e,
sem ouvir os pais, os educadores, os educandos e a comunidade acampada,
removeu cerca de 500 criancas para escolas-polo nas sedes dos municipios
(RIBEIRO, 2012, p. 470).

Mesmo sendo o0 estado/RS o pioneiro na organizacdo de escolas itinerantes, situadas
nos acampamentos, acompanhando a luta dos pais pela terra, como vimos, foi neste mesmo
estado que escolas rurais foram fechadas, com a justificativa de que atendiam um nimero
restrito de criancas. E as criangas que viviam nas areas rurais eram transportadas de énibus
para uma escola-polo, situada na sede do municipio. Isso também aconteceu com as
escolas itinerantes do MST, “como comprova a Ata do Conselho Superior do Ministério
Publico do Estado do Rio Grande do Sul, de 10 de dezembro de 2007 (Op. cit., p. 470).

Retomando as préaticas do Banco Mundial (BM), destacamos que, na atualidade, as
que estdo voltadas para a educacdo sdo de investimentos, pois a escola que ai esta ja ndo
serve para formar a mdo de obra que o mercado solicita; observamos, também, que a
escola do campo nédo esta dentro destes investimentos por entrar em confronto com seus
propdsitos. Nao hé, por parte das politicas influenciadas pelos investimentos com recursos
do BM, uma preocupacdo com o a formacdo do sujeito do campo. Pelo contrario,
sabedores da forte capacidade de mobilizacdo dos trabalhadores do campo, quanto mais
longe estes sujeitos estiverem de uma educacdo escolar, melhor para as intencdes
neoliberais que informam as praticas daquele Banco. Ou quanto mais implicada com a
manutengdo da ordem vigente estiver o ensino destas escolas melhor. Por isso, ndo existe
uma politica especificamente definida para a educagdo do campo ou para a formacao de
seus professores, embora se multipliquem os programas® que separam e fragmentam as

acOes para esta escola e a formacdo de seus professores e de suas professoras.

% PONT, Clarissa. O fechamento de escolas do MST e o fundamentalismo de direita no RS. Carta Maior.
20/02/2009. Site: cartamaior.com.br/?/Editoria/Movimentos-Sociais/O...escolas... (Consulta: 16/05/2013).

% 0 Programa Nacional de Educacio da Reforma Agraria (PRONERA) é vinculado ao Instituto Nacional de
Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA), integrado, desde 2002, ao Ministério do Desenvolvimento
Agrério (MDA); O Programa de Apoio a Formagdo Superior em Licenciatura em Educagdo do Campo
(PROCAMPO) foi criado em 2009 e o Programa Nacional de Educacdo do Campo (PRONACAMPO)
criado em 2012.
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Assim, se estudarmos os programas municipais, estaduais e federais que visem fazer
investimentos na educacéo a partir de acordos com 0 BM ndo encontraremos ai a educagdo
do campo. Podemos citar as avaliagbes externas como o Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (SAEB), que ndo tinha uma avaliacdo especifica para as escolas do
campo. Estas escolas eram vistas, no todo do municipio, como se ndo tivessem
particularidades. E se ndo existem avaliagdes individuais, as escolas ficam esperando o
retorno financeiro do municipio que recebe o apoio do Programa de Desenvolvimento da
Escola (PDE) e, na maioria das vezes, ndo atende as escolas rurais/do campo. Enquanto
1SS0, as escolas urbanas recebem diretamente os recursos que séo investidos na melhoria da

infraestrutura, do material pedagdgico e na formacdo dos professores.

Deste modo, examinando as politicas educacionais, percebemos o quanto as escolas
do campo sdo deixadas de lado no que se refere a formacdo de seu quadro docente. E
quando o governo federal investe os recursos de maneira ampla, criando programas de
forma a atingir a educacao do campo, 0s municipios € as instituicdes responsaveis por estes
investimentos nem sempre o colocam em pratica. Para Miguel Arroyo a l6gica mercantil

ndo se preocupa com a “educagao dos povos do campo”, porque este campo:

... é visto como uma extensdo, como um quintal da cidade. (...) Nesta pratica de
servicos publicos e profissionais ndo teve sentido qualquer politica de formacéo
especifica de educadoras e educadores do campo. (...) As politicas de nucleacéo
de escolas e de transporte das criancas e adolescentes do campo para as escolas
das cidades radicalizaram essa pratica e esse paradigma urbano. Os profissionais
ndo teriam que se deslocar ao campo por umas horas e trabalhar nas precérias e
dispersas escolas rurais, nem seria mais necessdria qualquer adaptacdo a
realidade rural, os alunos sdo deslocados para as escolas urbanas, com
professores urbanos e colegas urbanos. (ARROYO, 2007, p. 159).

O pensamento de Arroyo sobre a formacdo do sujeito do campo é sempre referencial
para qualquer discussdo que aborde a educacdo no campo. Nesse sentido e tomando como
referéncia a citacdo deste autor, pergunta-se: por que o Estado incluiria a formacdo de
educadores do campo se ndo distingue a educacdo rural e a educacao urbana? E se nao ha
esta distin¢do, o que justificaria a formacéo de professores/as para a educagdo do campo?
Assim, diante das politicas educacionais atualmente aplicadas, orientadas pela concepg¢éo
neoliberal de Estado, fica claro o quanto a visdo mercantil desconsidera a importancia de
educar quem vive para o trabalho do/no campo.
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O fechamento das escolas itinerantes no Rio Grande do Sul, como ja citado
anteriormente, exemplifica bem a pouca importancia dada a educacdo do campo. E vai
além, pois tal medida cumpriu seu papel cerceador da acdo de um Movimento Social
Popular, que é o MST, de luta pela terra, uma vez que dificultou, em muito, a mobilidade
dos acampamentos, Vvisto que os pais acampados ficavam preocupados com a educacgéo dos

filhos e, com isso, ndo se deslocavam tanto.

Vamos, nesta Tese, levar em consideracdo as praticas pedagdgicas ja aplicadas
pelos/as professores/as rurais e 0 quanto suas linhas de pensamento conseguem se articular
com as propostas pedagogicas do proprio Movimento, tendo em vista que o MST,
enquanto movimento social, é singular no aspecto de propor uma pedagogia propria. Como
destaca Maria Antdnia de Souza (2006, p. 15):

A educacdo do campo ainda se confunde com os Movimentos dos Trabalhadores
Rurais Sem Terra — MST e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréria — Pronera, o que € natural, afinal foram esses 0s espacos de génese das
politicas que comegaram a construir a Educagdo do Campo.

E seguindo o caminho de pensamento desta educadora é necessario levar em
consideracdo, na analise do material coletado, se a pratica pedagogica dos professores das
escolas de Assentamentos “estd sendo compreendida como dimensdo da pratica social,
imbuida das caracteristicas politicas e contraditérias da sociedade capitalista” (SOUZA,
2006, p. 24). Esta indagacdo necessaria a conduta pedagogica do/a professor/a vem desde
sua origem, sua formacdo enquanto educador/a e sua concepcdo de mundo que terdo
reflexos para e sobre o0 que € como é ensinado na escola. Uma vez que a pratica pedagogica
tem a ver com “um processo de formag¢ao humana e de defini¢do de objetivos, contetidos e
metodologias com sustentacdo em teorias educacionais que podem levar a emancipacdo ou

a conformagao, no sentido da deformagao politica”. (Op. cit., p.24).

Podemos citar, como exemplo pratico do que estamos afirmando, o fato das
professoras que atendem na Escola Municipal Sdo Francisco, dentro do Assentamento
Alvorada, serem moradoras de centros urbanos. A maioria delas mora em Julio de
Castilhos/RS, mas outras vém de Santa Maria/RS. De que modo suas vivéncias urbanas
interferem na visdo que as mesmas tém da educagdo do campo? Qual a realidade que lhes
fica mais proxima na hora da construgdo do curriculo, no planejamento de suas aulas e na
escolha do material didatico?
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Com estas interrogacdes ndo quero colocar em duvida a impossibilidade de que um
professor urbano consiga realizar um projeto pedagogico dentro da realidade do sujeito do
campo. O que pretendo é constatar como se da esta aproximacéo e transformacéo. Eu
mesma, oriunda da periferia de um grande centro urbano, ja trabalhei com alunos
campesinos, e digo ser capaz de atender suas necessidades. Mas tenho o diferencial de
possuir uma longa estrada de luta dentro de movimentos sociais populares, que buscam

uma transformacéo social.

2.3.1.3. Novas politicas para a educacdo do campo: abrindo brechas para
emancipagao?

Em meio a muitas criticas, tanto de pesquisadores, que apareciam em artigos,
trabalhos apresentados em eventos, em dissertacdes e teses, quanto de grupos de esquerda,
0 Programa Escola Ativa passou a ser revisto, no governo do estado/RS, em 2011, entdo
sob a lideranca do Partido dos Trabalhadores (PT). O governo formou um grupo de
trabalho para pensar uma nova proposta de educacdo do campo para este estado/RS. Até

entdo, havia somente o PEA.

O grupo passou a se reunir sistematicamente e decidiu ouviu educadores e
educadoras ligados/as ao MST, com a finalidade de articular com este Movimento uma
proposta pedagdgica mais coerente com as necessidades das escolas do campo. Foram
muitas discussdes, grupos que formaram e se desfizeram por varios motivos. Houve muitos
debates e formacdes até encontrarem um ponto comum para formalizar uma proposta. Mas
antes de nos atermos a proposta pedagdgica do estado/RS para as escolas do campo,

precisamos observar as altera¢fes que se deram também em nivel federal.

O governo federal, de 2003 até 2011, a partir da heranca do presidente Fernando
Henrique Cardoso (FHC), manteve o PEA como proposta pedagdgica para as escolas
multisseriadas rurais. Entretanto, em 2012, depois, também, de muitas discussoes,
proposicdes e pressdes dos movimentos populares do campo, houve a substituicdo daquele
Programa por outro, 0o PRONACAMPO.
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O PRONACAMPO foi apresentado como um Programa de apoio técnico e financeiro
aos Estados, Municipios e Distrito Federal para a implementacdo da politica de educacao
do campo, conforme o Decreto n.° 7.352 de 04 de novembro de 2010, o qual definiu os
sujeitos identificados como populagdes do campo (agricultores familiares, extrativistas,
pescadores, ribeirinhos, caigaras...), bem como os limites da escola do campo (aquelas
situadas em érea rural), conforme defini¢cdo dada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) ou em éarea urbana desde que, predominantemente, frequentadas por

populagcdes camponesas.

Assim, ao Decreto n° 7.352/2010 somaram-se a¢0es voltadas para o fortalecimento e
a melhoria do ensino nas redes escolares existentes com a ampliagdo de acesso a educacao
para as populacGes do campo. E partir do PRONACAMPO, criou-se a possibilidade de
auxilio financeiro e estrutural as escolas do campo, através das secretarias estaduais e
municipais de educacdo para uma melhoria nas propostas pedagogicas das escolas. As
verbas destinadas a0 PRONACAMPO passaram a ser aplicadas em quatro eixos:

Eixo | — Gestéo e Praticas Pedagogicas

Eixo Il — Formacdo de Professores

Eixo Il — Educacdo de jovens e adultos (EJA) e Educagdo Profissional e
Tecnoldgica

Eixo IV — Infraestrutura Fisica e Tecnologica

Para contemplar o Eixo I, o governo federal incluiu as escolas do campo no Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD campo), mas com uma producdo de livros préprios
para a realidade do campo. O material inovador foi produzido dentro de um olhar
diferenciado, pensando nas criangas e adolescentes que vivem aquela realidade e que néo
poderiam ficar a reboque do pensamento urbano. As escolas foram incluidas também no
Programa Nacional de Biblioteca da Escola (PNBE), desenvolvido desde 1997, com o
objetivo de promover o acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e, com isso,
passou a incluir producdes literarias que atendessem as especificidades do campo e das
comunidades quilombolas. Inédito no pais, esse € um atendimento especifico de livros
didaticos e outras obras direcionadas aos alunos que vivem no campo. Representa um certo
rompimento com uma educagdo estritamente urbana que, durante anos, foi imposta aos

sujeitos do campo. E um principio inovador que apresentara, com certeza, resultados

benéficos no futuro.
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Ainda em atendimento ao Eixo I, houve a inclusdo das escolas do campo no
Programa Mais Educacdo. Nesse Programa, através de oficinas e reforgos, a escola pode
desenvolver mais atividades para além do espaco da sala de aula. O Programa consiste em:
acompanhamento pedagdgico e praticas relacionadas as atividades: rural, cultural e
esportiva; recursos financeiros para auxilio aos monitores e a aquisicdo de materiais
pedagogicos; ampliagdo dos recursos financeiros para alimentacdo escolar; formacéao

continuada dos/as professores/as com cursos de aperfeicoamento de 200 horas de duracéo.

Dentro do Eixo | vai aparecer o Programa Escola da Terra, de desenvolvimento
pedagogico para o atendimento direto em sala de aula, uma vez que, dentre as escolas do
campo, 71,37% destas escolas tém turmas multisseriadas e representam 22% das
matriculas totais do campo. O Programa Escola da Terra visa prestar apoio a estas classes e
aos professores regentes. As acdes desenvolvidas para este atendimento sdo: formacao
continuada dos professores com cursos de aperfeicoamento de 200 horas; equipe local
responsavel pelo acompanhamento pedagdgico; conjunto de materiais pedagdgicos
especificos. Foram elaborados pacotes (Kits) de apoio pedagdgico que as escolas recebem

e os professores utilizam apos realizarem os cursos de 200 horas de aperfeicoamento.

O Eixo Il, do PRONACAMPO, que propde a formacéo de professores, teve relevante
importancia uma vez que, segundo os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP/2011), destaca-se que 0 campo possuiu um total de
342.845 professores; destes, 160.317 ndo possuem formacdo superior, e 4.127 sequer
completaram o ensino médio. Por isso, 0 Eixo Il apresenta as seguintes acdes: oferta de
cursos de licenciatura do campo; expansdo de polos da Universidade Aberta do Brasil;
cursos de aperfeicoamento e especializacdo; financiamento especifico nas areas de
conhecimento voltadas a educacdo do campo e quilombola, por meio do Observatério da
Educacdo e do Programa de Extensdo Universitaria (PROEXT), conforme a demanda

apresentada.

No eixo Ill, que visa atender a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e a educacédo
profissional, houve duas formas de atendimento. A educacdo profissional passou a ser
atendida pelo Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC).
O PRONATEC — Campo foi criado com as seguintes acdes: expansdo da oferta de cursos
voltados ao desenvolvimento do campo nos Institutos Federais; expansdo, no Brasil, da
profissionalizado no campo e dos cursos de qualificacdo profissional especificos para o

campo, por meio do E-TEC (laboratorios mdveis); bolsa-formacdo do PRONATEC para
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estudantes e trabalhadores rurais. E a EJA recebeu o Programa Saberes da Terra, que, para
a formacdo de professores, se baseou na proposta pedagdgica deste Programa, com curso
de aperfeicoamento de 200 horas; disponibilizacdo de recursos para 0 1° ano na
implantacdo de novas turmas; formacdo inicial e continuada nas areas relacionadas a
atividade rural e servicos basicos — segundo o Guia PRONATEC de cursos de Formagédo
Técnica Inicial e Continuada (FIC) para quem ainda esta no ensino fundamental.

O Eixo IV visa melhorar a infraestrutura das escolas, com investimento em projetos
arquitetonicos de escolas, com 2, 4 e 6 salas de aula, quadra esportiva coberta, modulos:
terra, administrativo, de servico, de educacdo infantil e alojamentos de professores e
estudantes. Para estes investimentos, a prioridade ficou para 0s municipios com maiores
indices de pobreza. Além da melhoria predial, este eixo visa investir na educacdo digital,
com a disponibilizacdo de laboratorios de informatica; laptop para o estudante ja com

contetdo educacional e ampliacdo do acesso a internet.

O PRONACAMPO se apresentou como uma proposta ampla de agdes que tendem a
melhorar a escola do campo em todos os seus aspectos, da infraestrutura ao pedagdgico.
Tendo toda essa proposta em vista, a Rede Estadual do Rio Grande do Sul e as redes
municipais tiveram suas praticas focadas em outra direcdo. Antes baseadas nos
documentos e orientacfes do Programa Escola Ativa, as acdes voltadas a educacdo do
campo passaram a orientar-se pelo PRONACAMPO, uma vez que este garantia todo um
sistema de apoio financeiro para mudancas da realidade das escolas do campo no
estado/RS. Com isso, os professores, supervisores, orientadores e administradores
passaram ao debate sobre a reestruturacéo curricular do ensino fundamental nas escolas do
campo. A reestruturacao passa pelos ciclos de formacgdo em substituicdo as séries. Todas as
escolas do campo da rede estadual estdo em processo de regulamentacdo onde os ciclos

serdo a base do novo curriculo.

A proposicdo do governo federal com o PRONACAMPO apresenta olhares para a
escola do campo com propostas de mudangas que nunca foram tdo amplas. A expectativa
é de estarmos diante de um processo transformador, que pode fazer surgir uma verdadeira
educacdo do campo e ndo mais uma educacgdo urbana usada no campo. Mas, é preciso
cuidado ao projetar este horizonte e ter presentes as contradicbes que atravessam as
politicas publicas. N&o se pode deixar de atentar para a forca do agronegocio, que disputa

terra com indigenas, quilombolas e agricultores para expandir as monoculturas que lhes
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sd0 préprias®’, bem como as formas que tomam as formacdes dos professores, que muitas
vezes ndo trazem muitos ganhos tedrico/metodoldgicos para o ensino, como veremos no

item seguinte.

2.4. A formacéo de professores/as

A formacdo de professores e professoras € tema relevante, uma vez que as trajetorias
dos professores vao se deparar com este cenario de intencGes formativas ou sub-formativas
que, na maioria das vezes, lanca ao/a professor/a momentos de formagdo continuada que

em nada contribuem para mudanca nas praticas do ensino.

A formacéo de professores esté ligada as reformas sociais mais amplas, nas quais
os professores, com frequéncia, sdo tidos como “incompetentes” e ndo sdo
incluidos nas reformas educacionais necessarias. A maioria das propostas
educacionais limita-se ao espago minimo de “reciclagem”, na qual a pratica do
professor é dispensada. Teorizam-se, na maioria das vezes, 0s modismos e as
recomendacdes dos especialistas. (SILVA, 2010, p. 93).

Este modelo de formacdo do qual os/as professores/as devem participar ndo cumpre
0 papel a que se propde, pois sequer recicla o trabalho que o/a professor/a realiza na escola,
uma vez que ndo atinge o ponto primordial que é por fim ao pensamento do/a professor/a
que “considera sua classe como um lugar privado” (IMBERNON, 2009, p. 28), e que
trabalha sozinho dentro da sua disciplina sem a interlocugdo com seus pares. A formacéo

dos professores e das professoras precisa vir de dentro para fora.

E o contexto local (dentro da propria escola) o ponto de partida para a organizagio
dos momentos de formagdo continuada. Em muitas situacdes de formagdo o/a professor/a
escuta que tem de reconhecer o protagonismo dos alunos na constru¢cdo do seu

conhecimento. Da mesma forma, as formacdes oportunizadas aos professores e as

2" Consiste o agronegécio numa articulacdo empresarial voltada & exportagdo de produtos primarios ou que
agregam pequena parcela de tecnologia, tratando-se principalmente de minérios e géneros agricolas que séo
produzidos em larga escala e comercializados no Brasil e no exterior. Envolve o setor de maquinas (tratores
ceifadeiras, colheitadeiras etc.), a producdo agricola, as tecnologias associadas a essa producédo, a
industrializacdo dos produtos, o setor de distribuicdo e servicos e o setor bancario, responsavel pelo
financiamento da producéo (...). A definicdo do Brasil no plano econdmico nacional e internacional, como
produtor e exportador de produtos primarios, estd associada ao poder, a importancia e fortuna dos
empresarios do agronegécio, grandes proprietarios de terras que se articulam com o sistema financeiro tanto
para financiar a producdo quanto para aplicar lucros no mercado de a¢des (RIBEIRO, 2013, p. 674).
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professoras precisam se reestruturar, sendo que o objetivo passa a ser o de “ressituar o
professorado para ser protagonista ativo de sua formagdo em seu contexto trabalhista, no
qual deve combinar as decisbes entre o prescrito e o real, aumentar seu autoconceito, sua
consideracao e seu status trabalhista e social” (IMBERNON, 2009, p. 28).

A importancia das formag0es iniciais e continuadas com caréter integral, onde varios
aspectos socioecondmicos e culturais precisam ser considerados, tem de estar sempre
presente quando observamos os caminhos tomados pelo professor e pela professora
enquanto profissionais da educacdo. As criticas ao modelo presente da formacao precisam
ser feitas, pois ela € necesséria e deve existir, mas buscando outro caréater, outra dimens&o.
A forma de trabalho educativo proposto dentro do MST, para os educandos, pode e deve

ser levada aos educadores também.

Uma delas, importante para as discussdes empreendidas nesta pesquisa, €
entender que o MST possui uma pratica muito interessante, ou seja, 0
investimento na formacéo e ndo na escolarizacdo. Por meio da arte, da mistica,
do didlogo de saberes e também no plano linguistico, ressignificando palavras,
gestos e imagens, busca a emancipacdo politica. (SILVA, 2010, p. 99).

De um modo geral, as formacdes para professores/as ndo estéo atingindo os objetivos
de melhorar a qualidade do ensino, pois, quando especificamos a formacdo para 0s
professores que atuam no campo ndo percebemos ai politicas de formacdes. Irizelda Silva
(2010, p. 102/103) destaca que:

Em meio a complexa expressdo que é a educagdo, os 6rgdos internacionais tém
firmado diversos documentos que focalizam &reas especificas, como a formacéo
de professores. Essas recomendagdes abrangem timidamente aqueles educadores
que atuam na &rea campesina. As politicas educacionais voltam-se na sua quase
totalidade para a zona urbana, omitindo que os paises em desenvolvimento tém
outras necessidades. E preciso compreender o campo como parte integrante
desses acordos, e medidas educacionais devem ser tomadas segundo as
necessidades de cada regido do Pais.

A formacdo que é oferecida aos/as educadores/as do campo, quase que em sua
totalidade, baseia-se em praticas urbanas de ensino. Uma vez que as formacdes urbanas séo
distantes do contexto da escola, as mesmas formacdes repassadas aos/as educadores/as do
campo os/as distanciam da escola e da realidade local. De tal forma eles perdem duas vezes

e ndo se reconhecem em nenhuma situacdo formativa, nem urbana nem do campo.
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Quando fala da formacdo de professores, 0 MST manifesta que ha uma distancia
entre aquilo que é ensinado e a real necessidade de aprendizagem dos/as assentados/as. Por
1sso0, este Movimento propde “uma nova formagao para um professor novo” (TRANZILO,
2008, p.98). Dentro desta nova formacdo é necessario que haja uma articulagcdo entre a
teoria e a pratica. O MST percebe que a teoria cientifica esta fazendo falta aos/as
professores/as na hora de sistematizar 0os conhecimentos e preparar suas aulas. Somente um
olhar sobre a sua pratica a partir de um embasamento tedrico-cientifico permitira um

trabalho pedagdgico que atenda as necessidades dos/as educandos/as do campo.

A situacdo da educacédo atual nos impde a necessidade de fazer surgir pesquisas que
apontem no sentido emancipatorio e progressista da educacdo, visto que o0 pensamento
neoliberal, que sustenta a politica educacional e a maioria das pesquisas académicas,
dificulta ou mesmo impede as praticas nesse sentido. Diante da realidade da educacdo
publica ndo podemos deixar de destacar o quanto as politicas mercadoldgicas, proprias do
neoliberalismo, vdo interferindo nas trajetérias dos/as professores/as a ponto de causar
mudancas que influenciam suas leituras e a atuacdo na escola. Desde sua origem urbana —
dita como superior — até sua formacdo académica que estd recheada de influéncias
neoliberais — como o individualismo, a competicdo, o consumismo — o/a professor/a vai
sendo bombardeado/a por politicas e a¢Bes que influenciam e muito na construgdo do seu
perfil como educador/a. Nesse sentido, a formacao inicial apresenta alguns pontos que véo

ser levados em consideragao:

Quando consideramos as instituicoes responsaveis pela formacéo dos professores
e professoras no Brasil, o desafio reside na heterogeneidade dessas instituicbes
do ponto de vista da qualificacdo académica oferecida. Se é verdade que a
transferéncia da formacéo dos mestres para o ensino superior, durante a Gltima
década, € o resultado das reinvindicacbes dos educadores para garantir um
fundamento tedrico mais consistente ao futuro docente e uma relagdo mais
direta como a teoria que s6 a universidade pode oferecer, existem, todavia, outras
dimensGes desse fendmeno que precisam ser analisadas, sob pena de se passar ao
largo dos diferentes sentidos que a formacgdo prévia dos estudos académicos
assume, no itinerario dos professores e das professoras. Considerando-se que no
Brasil os cursos noturnos do ensino superior proliferam nas escolas particulares e
isso em condigdes de funcionamento e ensino muito precarias, € que “seria
ingénuo acreditar que a formagdo inicial pode ser o Unico motor de
profissionalizagdo”, ainda mais que a ‘“formagdo das professoras e dos
professores so pode influenciar as suas praticas em condiges determinadas e em
limites precisos” (PERRENOUD, 1993, p. 153) ¢ compreensivel que a maioria
das professoras tenha feito referéncia a esse espago e a esse tempo como sendo
pouco estimulantes do ponto de vista intelectual. (LELIS, 2001, p. 62).
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O que vai de fato garantir, dentro da conjuntura apresentada acima, uma qualificacdo
para os/as professores/as serdo as formagdes continuadas e essas, como veremos mais
adiante, vao fazer falta aos professores. E para aquele e aquelas que as tém vai fazer

diferenca na qualidade do ensino.
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Capitulo 111 — Professoras urbanas no campo e professora rural na cidade

As vidas que passaremos a visitar, a partir deste terceiro capitulo, se ligam as
questdes histdricas sobre a educacgdo, abordadas no primeiro capitulo, uma vez que vamos
falar de professoras, ou melhor, de educadoras que vivem resultados de construcdes
historicas da educacdo no Brasil. Suas vidas se ligam as questdes do feminino, pois sao
mulheres que exercem uma profissdo que, historicamente, no Brasil, a partir do século
XIX, foi sendo construida como trabalho de mulheres. Ligam-se, ainda, as questdes do
rural/urbano, pois definem o lugar de onde vieram e para onde foram como profissionais;
se ligam as politicas educacionais, pois € isso 0 que define uma série de a¢des na escola a
qual estas professoras estdo envolvidas. E, ao fazermos a leitura de seus depoimentos, as
ligamos ao referencial de Paulo Freire e Antonio Gramsci para melhor compreender essas
vidas cheias de acdes, contradigdes e mudancas (de si mesmas, do outro e do mundo).
Assim, este capitulo tem a pretensdo de apresentar, através da pesquisa feita, as histdrias de

vida das professoras no campo e do campo e assim tracar suas trajetorias de formacéo.

Ao remetermo-nos a tematica: histdrias de vidas, precisamos, de antemédo, destacar
que historias de vidas ndo nos permitem uma analise completa de uma realidade social,
mas apenas compressdes locais que, amarradas ao todo, podem nos fazer perceber varios
aspectos histdricos e sociais que poderiam passar despercebidos. Sozinhas, as historias
poderiam passar sem despertar a aten¢do, mas construidas a partir de todo o referencial que
vimos tracando até aqui, neste texto, teremos uma rica compreensdo da realidade das
professoras que saem da cidade e v@o para 0 campo ou que saem do campo e vdo para a
cidade. Uma vida, talvez, mais interessante que outra, mas que se completam na

compreensdo do tema. Para Eclea Bosi (1993, p. 227):

Logo de inicio o pesquisador deve enfrentar o fato de que uma historia de vida,
ou mil histérias de vida jamais substituirdo um conceito ou uma teoria da
Historia. Depoimentos colhidos, por mais ricos que sejam, ndo podem tomar o
lugar de uma teoria totalizante que elucide estruturas e transformacdes
econdmicas, ou que explique um processo social, uma revolugdo politica. Muito
mais que qualquer outra fonte, o depoimento oral ou escrito necessita esfor¢o de
sistematizac8o e clara coordenadas interpretativas.
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Os capitulos que antecederam a este foram, de fato, uma tentativa de dar as
coordenadas para que consigamos acompanhar as historias de vidas que vamos vislumbrar
a partir daqui, de forma coerente e com sentido, ou seja, de modo que nos permita
responder aos gquestionamentos que instigaram esta Tese e que nos encaminharam muitas
reflexGes. Para isso, € importante termos em mente que ninguém nasce pronto, mas vai se

forjando ao longo de sua vida e em fungéo dela.

A préxis em que cada sujeito vai se sentir envolvido, ao longo de sua vida, acaba por
determinar muitas das suas agdes e dire¢des. Freire (2007, p. 82) define que “ninguém
nasce feito. Vamo-nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos parte”. E
precisaremos estar atentos para estas praticas sociais que deverdo influenciar os rumos que
as vidas das professoras tomaram. Quando entramos na vida das professoras levamos em
conta ndo sO a sua trajetoria profissional, mas também a pessoal, pois ninguém é um ser
fragmentado. Somos integrais e levamos esta integralidade para onde formos e nos
forjamos por inteiro. Quando diz que “ninguém nasce feito” Freire torna-se referéncia para

esta observacao, ao registrar que:

As vezes, ou quase sempre, lamentavelmente, quando pensamos ou nos
perguntamos sobre a nossa trajetoria profissional o centro exclusivo das
referéncias estd nos cursos realizados, na formagdo académica e na experiéncia
vivida na area da profissdo. Fica de fora como algo sem importancia a nossa
presenca no mundo. E como se a atividade profissional dos homens e das
mulheres ndo tivesse nada que ver com suas experiéncias de menino, de jovem,
com seus desejos, com seus sonhos, com seu bem-querer a0 mundo ou com seu
desamor a vida. Com sua alegria ou com seu mal-estar na passagem dos dias e
dos anos. (FREIRE, 2007, p. 82).

Nesse sentido, tudo o que envolve a vida do sujeito, o ser/estar no mundo, vai
interferir de algum modo na sua posicao diante das coisas da vida, nas decisdes que vira a
tomar e na formacdo de sua consciéncia. A leitura de mundo que vira a fazer sera com
olhos de quem passou por varias situa¢fes que nao sdo ligadas apenas a sua profissdo. O
ser professor/a ndo serd suficiente para construir a capacidade de ler o mundo. S6 o ser

professor/a ndo fara dele/a um/a intelectual.

Mészaros aponta que “A aprendizagem é a nossa propria vida, desde a juventude até
a velhice, de fato quase até a morte. Paracelso” (In: MESZAROS, 2005, p 21, em italico

no original). Por isso, vamos destacar varios aspectos da vida das professoras, ndo so a
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profissional, pois assim poderemos tentar entender como ocorreu o despertar para uma

leitura de mundo consciente e critica, ou porque iSSo nao ocorreu.

Durante todos os momentos de nossas vidas, de um modo ou de outro, estamos
aprendendo. O gue nds construimos como conhecimento ocorre durante toda a vida. O que
podemos pensar é na qualidade do que aprendemos e o que nos faz bem ou mal, dentro
deste aprendizado, e, ainda, se realmente 0 que aprendemos nos tornara seres autbnomos e
emancipados, ou, ao contrario disso, subordinados. Sobre isso, Freire (2007, p. 89) destaca

que:

Uma das condicOes necessarias para que nos tornemos um intelectual que ndo
teme a mudanca € a percepcao e a aceitacdo de que ndo ha vida na imobilidade.
De que ndo ha progresso na estagnagdo. De que, se sou, na verdade, social e
politicamente responsavel, ndo posso me acomodar as estruturas injustas da
sociedade. N&o posso, traindo a vida, bendizé-las.

A educacdo, da juventude a velhice, passa por vérias fases e nem tudo o que se
aprende é alienante. A capacidade de unir aprendizados reacionarios e revolucionarios esta
no ser humano. O ser humano, de acordo com Gramsci (2011), pode unir em seu
aprendizado categorias de manutencdo e de mudanca, ou seja, estes ndo sdo

necessariamente atributos separados dentro do processo de aprendizado da/na vida.

O que vai diferenciar na quebra da légica do capital, ou ndo, é a capacidade de
influéncia que as organizacdes ou 0s movimentos sociais, que defendem um ou outro
atributo, vao ter naguele ser humano. Desta forma, podemos vislumbrar um caminho para a
quebra da légica do capital e direcionar outro caminho, focado na capacidade de mudancas
e de emancipagédo do ser humano, ou seja, a de termos militantes progressistas dentro e
fora da educacdo formal, que venham a influenciar na educacdo total dos membros de
nossa sociedade. Sao esses elementos que vdo dar o diferencial para uma conquista de
mudanga no sistema vigente. A cada pessoa influenciada e trazida para o pensamento
emancipatorio teremos um/a multiplicador/a destas ideias, e caminharemos para a
transformacdo social. Talvez o caminho seja lento, mediante a atual estrutura de
manutencdo das relagfes sociais impostas pelo capital, tdo bem estabelecidas pelas suas

elites, mas ndo impossiveis de serem superadas.
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Olhando por este angulo, buscaremos compreender se as vidas das professoras, sob
uma perspectiva materialista-histérica e dialética terdo, a partir das praxis, forjado a

diferenca, (re)criando o ser humano enquanto intelectual transformador.

Ainda teremos, ao final do capitulo, um estudo de caso que colabora para
compreender como a formacdo urbana das professoras pode influenciar na conducdo da
escola. No caso especifico, uma escola de Assentamento rural de origem da luta do MST,
que fica na cidade de Julio de Castilhos, no estado do Rio Grande do Sul. Nessa escola
todas as professoras sdo urbanas na formacdo, origem e moradia e, diante destas
caracteristicas, teremos uma escola com aspectos diferentes do esperado para uma escola
do campo, principalmente para uma escola do MST. O estudo de caso limita o olhar do
pesquisador sobre um determinado objeto ou sujeito e sobre ele lanca uma observacéo que
pode gerar uma reflexdo qualitativa sobre determinado questionamento. Lidke (2012, p.

17) define o estudo de caso da seguinte maneira:

O estudo de caso € o estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o de
uma professora competente de uma escola publica, ou complexo e abstrato,
como o das classes de alfabetizacdo (CA) ou o do ensino noturno. O caso é
sempre bem delimitado devendo ter seus contornos claramente definidos no
desenrolar do estudo. O caso pode ser similar a outros, mas é ao mesmo tempo
distinto, pois tem um interesse proprio, singular. (...) O interesse, portanto, incide
naquilo que ele tem de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a
ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou situagdes. Quando
queremos estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo devemos
escolher o estudo de caso.

Aqui estamos tratando de uma escola que é o objeto, suas professoras urbanas, sdo 0s
sujeitos, e a situacdo de ndo ocupacdo da escola pelos assentados do MST, visto como o
contexto. E, portanto, um caso particular com suas singularidades que nos fazem perceber
como determinada situacdo pode ser delineada pela conduta dos sujeitos participantes da
acao sobre o0 objeto em questdo: a escola, transformando a realidade ou o contexto onde se

situam.

3.1. Da cidade para o campo — uma opgao de vida

3.1.1. A professora Déebora
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A professora Débora e a professora Denise fizeram uma opcdo de vida. Tornaram-se
mulheres/educadoras do e no campo. Nasceram e cresceram na cidade, mas o espaco de
trabalho — a escola rural — influenciou-as para que se apaixonassem pela vida rural, de tal

modo que elas trocaram a cidade pelo campo.

A partir deste ponto, comegamos uma narrativa que vai envolver duas historias de
vidas as quais se interligam por um aspecto, sua opgao profissional. Ambas as vidas foram
definidas pela sua op¢éo ao seguirem o magistério e construirem uma trajetoria sobre este
pilar profissional. E esta profissdo vai ditar caminhos que as envolverdo em Varias

situagBes ocorridas em suas vidas. As falas das professoras serdo destacadas em italico.

A professora Débora nasceu e viveu boa parte de sua vida em Porto Alegre, a capital
do estado/RS. Ela é totalmente urbana na sua construcdo inicial de vida. E o que isso
significa? Acompanhando sua histéria ficamos sabendo que essa mulher desenvolveu sua
formagédo inicial na cidade, brincando em pequenos espacos, atravessando ruas
movimentadas para ir a escola, frequentando uma escola com localizacdo e perfil
totalmente urbano, onde eram ensinadas coisas da cidade — o transito, por exemplo, com
seus sinais vermelho-verde-amarelo. Ela nasceu e cresceu em apartamento e disse nédo
gostar disso. A sua necessidade de espaco, de certa forma, j& a remetia para uma vida mais
livre. “Morei em apartamento toda a vida e odiava, sempre quis morar em casa. Desde

que vim morar aqui em Nova Santa Rita moro em casa.” (Fala da professora).

O ensino fundamental a professora Débora o realizou em duas escolas centrais de
Porto Alegre: a Escola Santa Clara e o Colégio Rosario. O Colégio Rosario, escola catdlica
e de carater privado, € um espaco educacional tradicional e de renome, localizado em zona
central de Porto Alegre, e com uma proposta pedagdgica totalmente voltada para
construcdo de um sujeito capaz de lidar com as situacdes impostas pela sociedade urbana.
No ensino médio ela estudou na escola Sdo José e no Colégio Universitario, ambas as

escolas particulares, sendo a Gltima vinculada ao ensino preparatério para o vestibular.

O ensino fundamental eu fiz numa escola de freiras franciscanas, o Colégio
Santa Clara, bastante conservadora. Eu ndo me sentia muito & vontade na
escola. Depois estudei no Rosario e no Colégio Sdo José, também ligadas a
Igreja e um pouco menos conservadoras que a primeira. (Fala da professora).

Percebemos, portanto, que a professora Débora, hoje uma militante dos movimentos

sociais populares, teve uma formacdo conservadora e baseada em principios éticos
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catolicos. Neste ponto, é importante destacarmos uma definicdo deste conceito, pois
usamos muito a questdo de ser ou ndo conservadores, determinados pensamentos e acoes

de situacOes apresentadas até aqui.

Segundo Rohmann, o conservadorismo é um termo criado em 1820, pelo escritor
francés Chateaubriand, em meio a proposta de restauracdo politica defendida em
seu jornal. Na Gra-Bretanha, a palavra conservadorismo apareceu em 1830,
escrita em um jornal, o Quarterly Review. Anos a frente, o vocabulo passou a
nomear o partido tori inglés, o Partido Conservador. Assim, a postura
conservadora, que ja estava presente nos debates e movimentos em meio aos
quais se deu a Revolucdo Francesa, foi ganhando projecdo cada vez mais
pronunciada. (CORREIA, 2013, p. 80).

A partir de entdo, o termo conservador passou a ser usado para atos ou atitudes que
se opdem a mudangas. “Assim, conservadorismo refere-se a atitude dedicada a “preservar
sistemas e instituicdes que passaram pelo teste do tempo”, a manter o respeito a tradigao,

costumeiramente mediante a resisténcia a mudancas (ROHMANN, 2000, p. 79)”.

(CORREIA, 2013, p. 80).

E entdo voltamos a questdo que se constitui como o alicerce da nossa proposta de
Tese: onde ocorreu a mudanga, quando a sua leitura de mundo se mostrou popular?

Quando ela veio a se tornar uma intelectual popular?

Apo6s terminar os estudos basicos, a professora Débora entrou na Faculdade de
Historia da Pontificia Universidade Catdlica (PUCRS). Este ponto, na vida dela, é de
importante destaque, pois a escolha pelo curso de Historia ja remete a uma vontade de
fazer algo diferente, talvez mais transformador, no minimo para compreender melhor as
estruturas histéricas que trouxeram o ser humano aos patamares de hoje. E essa vontade,
certamente, vai ser um ponto de ligacéo entre o que ela poderia ter sido e o que ela, de fato,
se tornou. Na sua fala ela diz que, quando escolheu o curso de Historia, tinha a vontade de
saber mais sobre 0 conhecimento humano. Essa curiosidade, podemos apontar, pode ser

um caminho de fato para compreender a realidade que se apresentava a ela de soslaio.

Escolhi Historia, acho, que para acessar o conhecimento, no sentido de o que
realmente 0 homem sabe sobre isso ou aquilo? Como os homens vém se reinventando ao

longo do tempo? (Fala da professora)

Apobs os anos passados dentro da Faculdade, estudando, Débora vai entrar para o

magisterio publico e atuar na profissdo que escolheu: ser professora. Retomamos aqui 0
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debate do capitulo I, no item 1.3, pois, como vimos, a profissdo de professora vai
incorporar Vvarios aspectos historicos que afetam a vida das mulheres quando fazem esta
escolha profissional. Escolher ser professora, para a Débora, era a possibilidade de se
realizar. “Acredito que meu sonho era me realizar nesta profissio e despertar nos

educandos a capacidade acreditarem em si mesmos”. (Fala da professora)

Na fala desta professora podemos perceber o pensamento de ter na profisséo
escolhida uma missdo. Algo muito préximo aos caminhos definidos as mulheres que
deveriam assumir o papel de educadoras, quando se iniciou 0 processo de feminilizacao da
profissdo. Pensamos que a profissdo de professora precisa, na verdade, se apresentar como
um projeto de trabalho o qual carrega consigo objetivos e metas a serem construidos
coletivamente. Porém, essa posicdo de construcdo coletiva de um projeto, a professora
Débora sé vai passar a ter quando se apropria dos debates tedricos sobre a educagdo do

campo. Mas isso, veremos mais adiante.

Ela comeca sua trajetdria de trabalho em escolas urbanas, na periferia da periferia da
metrépole de Porto Alegre, que é como podemos definir as regides mais carentes da cidade
de Alvorada-RS, onde ela assumiu seus primeiros concursos. A primeira, onde passou a
colocar em prética os aprendizados feitos durante a sua formacdo, foi a Escola Municipal
de Ensino Fundamental Dom Pedro 11, localizada no bairro Duas Figueiras, em Alvorada-
RS. Esta Escola atende as criancas da propria vila e as do seu entorno. A realidade que
cerca a escola apresenta caracteristicas diversas, no que se refere tanto ao urbano quanto ao

2
I 8

rural®, ambientes estes que atravessam nossa analise.

Podemos definir Alvorada como um todo, porém, ha algumas regibes especificas
como esta a qual estamos nos referindo, que € como um territorio intermediario entre o
campo e a cidade. A cidade é basicamente formada por trabalhadores oriundos de
municipios interioranos e muitos deles vém do campo. Ndo podemos caracterizar a cidade
como uma favela, dentro dos conceitos atuais, mas podemos aproximar esta relacdo de
meio do caminho entre o campo e a cidade usando as defini¢cBes feitas por Jacques

Lefebvre, de acordo com a cita¢do de Endlich, abaixo:

A urbanizacdo tende a apagar a distin¢do cidade-campo, mas em decorréncia da
maneira contraditéria como ocorre, com o império do valor de troca e com a
permanéncia de ilhas de ruralidades. A relagdo urbanidade-ruralidade ao invés de

% No capitulo Il, item 2.2 foi feito um debate sobre urbano e rural, que merece ser retomado para
compreender este topico.
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desaparecer, intensifica-se. Essa permanéncia é visivel, por exemplo, no caso das
cidades de paises da Africa e da América do Sul, cercadas por uma vizinhanga de
favela, onde “[...] as estruturas agrarias se dissolvem: camponeses sem posses ou
arruinados afluem para as cidades a fim de nelas encontrar trabalho e
subsisténcia (p.15)”. Lefebvre entende as favelas como espagos que estabelecem
a mediacdo entre o campo e a cidade, nos paises em vias de desenvolvimento
Conforme ele, “frequentemente a favela se consolida e oferece um sucedaneo a
vida urbana, miseravel, no entanto intensa (LEFEBVRE, 1969, p. 73)”
(ENDLICH, 2010, p. 22).

A cidade de Alvorada iniciou seu processo de povoamento em 1960, ainda como um
distrito ligado ao municipio de Viam&o. Muitas familias que foram expulsas do campo, ou
que estavam sem emprego em cidades do interior, vieram tentar reconstituir sua vida nesta
localidade. Dai em diante, o processo s6 aumentou. Na década de 1970, outras levas de
trabalhadores do interior vieram e aumentaram a populacdo da regido que ja estava
emancipada e com o nome de Alvorada. A década de oitenta do século passado néo teve
este processo diminuido, mas, pelo contrario, 0 movimento de trabalhadores rurais que
chegavam, em busca de sobrevivéncia ficou constante. Por isso, a cidade hoje possui
caracteristicas diferentes do que seria tipicamente urbano, pois muitas caracteristicas das
pequenas cidades rurais se transportaram para Alvorada. Exemplos disso sdo as relagdes
com as pragas, como pontos de encontro; o habito de conversas na frente das casas em
cadeiras de praia; as hortas comuns nas residéncias (uma tentativa de manter o campo
préximo); o ritmo mais lento no comércio; enfim, muitos aspectos que remetem o morador

de Alvorada as cidades do interior?®.

A realidade apresentada acima liga o primeiro contato da professora Débora com sua
profissdo a um meio do caminho entre campo e cidade. E aquela menina de apartamento,
gue nunca gostou de viver trancada, passa a ter outras relagdes sociais que mostram um

mundo diferente do urbano.

A segunda escola na qual atuou a professora Débora, chamada Erico Verissimo,
atende criancas e jovens de uma regido de extrema pobreza da cidade, a Vila Nova
Americana e chamada pelos moradores de Mutirdo | e Il. O Mutirdo | foi constituido a
partir de um mutirdo de trabalho organizado pelos moradores que haviam sido retirados de

uma regido de enchente. A Prefeitura de Alvorada conseguiu o terreno e ali foi se

» para compreender melhor a formagdo da cidade de Alvorada consultar: BARROS, Vera Lucia Maciel
(Org.). Raizes de Alvorada: Memdria, Histdria e Pertencimento. (org.) Porto Alegre: Escola Superior de
Teologia (EST), 2006.
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formatando uma vila com a construgéo das casas. O Mutirdo Il foi uma ocupacéo feita em

area verde, onde os sem-teto foram construindo suas casas.

A realidade que se apresentava agora para nossa professora era a de um espaco social
onde aqueles interioranos, que constituiram a cidade, se depararam com as misérias do
espaco urbano e a geragdo seguinte, dos seus filhos, ja se apresentou muito préxima da
marginalidade tipica dos centros urbanos. Trabalhar em uma realidade, onde a miséria e as
trocas de valores sociais desestruturam relacGes faz com que muitos educadores repensem
suas praticas. Para compreendermos esse ponto na vida do nosso sujeito — a professora
Débora — vamos retomar o capitulo Il, no qual, no item 2.1, tentamos entender
teoricamente a transformacdo critica dos sujeitos quando estes ficam diante de uma
realidade diferente. Discorremos | sobre a leitura de mundo, que, segundo Paulo Freire, é
0 despertar de uma consciéncia para com a realidade vivida. O encontro do sujeito
centro/urbano com a favela/periferia remete a dois pontos cruciais: ou este sujeito pde
antolhos e segue vendo o mundo longe da expressao da realidade; ou este sujeito passa, de

fato, a ler o mundo e a tentar educar-se para mudar aquela realidade que se apresenta a ele.

A crueldade excludente, como a do Mutirdo | e I, ndo pode passar invisivel por
qualquer sujeito que tenha um minimo de senso critico social transformador. E a professora
Débora, quando escolheu ser professora de Histéria, contrariando toda sua formacéo
conservadora, estava motivada a apreender como o ser humano entendia 0 mundo, por isso,
ao chegar neste espaco, vai certamente ser tocada pela forca latente da caréncia
socioecondmica que afetava todos os aspectos da vida das criancas da Escola Erico
Verissimo, de Alvorada. Seria este o ponto de ebulicio da consciéncia critica
transformadora que despertou na professora? Foi esta experiéncia que a desafiou e fez dela
uma leitora do mundo tal qual Paulo Freire se referia? Seria este ponto de aparecimento de
uma intelectual do povo, tal qual Antonio Gramsci se referia, em suas obras? Vamos seguir

e tentar responder estas perguntas enquanto nos aprofundamos na vida desta professora.

Depois de alguns anos trabalhando em Alvorada, a professora Débora transferiu-se
para Nova Santa Rita e passou a trabalhar na Escola Bardo de Teresdpolis, uma escola de
ensino fundamental localizada na zona rural de Nova Santa Rita. Ao mesmo tempo,
tambem trabalhava na Escola Santa Rita, sendo esta urbana e de ensino médio. Desta
forma, qual quadro se apresenta na vida de nossa professora? Uma aproximagdo com a
realidade rural pode ser seu foco de trabalho no futuro, pois mesmo atendendo alunos no

centro da cidade, considerados urbanos, muitos vinham de escolas do campo. Essa nova
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vivéncia vai remeter a novas leituras de mundo, e, quem sabe, aprofundar a sua capacidade
critica. O diferencial que existe agora é o historico de luta social que vai cercar as novas

escolas, onde passara a atuar a professora Débora.

O municipio de Nova Santa Rita vai pertencer a rota de conquistas do MST, pois foi
neste municipio que aconteceu a formagdo do primeiro Assentamento das familias
remanescentes da Fazenda Anoni, na década de 1980. A Fazenda Anoni, latifindio
improdutivo da cidade de Sarandi/RS, foi estabelecido pelo MST como meta de ocupacéo.
Muitas familias envolveram-se na luta para conquistar aquele territorio. “No dia 29 de
outubro de 1985, quando mil e quinhentas familias, ocuparam a fazenda Anoni, de 9500
ha, no municipio de Sarandi, 0 MST-RS dava mais um passo importante para a
territorializagdo da luta pela terra no estado/RS”. (FERNANDES, 2000, p. 163).

Entretanto o movimento ndo conseguiu assentar todas as familias naquelas terras. Por

isso, as familias que sobraram seguiram mobilizadas e partiram para novas ocupaces.

No dia 13 de outubro de 1987, realizaram cinco ocupacdes simultaneas. Foram
quatro em estacBes experimentais do governo estadual, localizadas nos
municipios de Julio de Castilhos e Tupanciretd, na regido Centro-Ocidental Rio-
grandense, em Rondinha, no Noroeste, e em Nova Prata, na regido Nordeste Rio-
Grandense, e a outra area ocupada foi a fazenda Itapui, de 1200 ha, no municipio
de Canoas, na regido Metropolitana de Porto Alegre. Nas areas pertencentes ao
Estado, os despejos foram sucessivos e violentos, impondo aos sem-terra o
retorno para a Anoni. Somente as familias ocupantes da fazenda Itapui, em
Canoas, saem vitoriosas. A cada despejo a luta se acirrava e os colonos
procuravam intensificar as formas de resisténcia, na tentativa de superar o
desdnimo depois de varias derrotas consecutivas. Durante a luta pelo
assentamento das familias da Anoni, por meio dos trabalhos de base, 0 MST se
espacializara por setenta municipios, onde havia em torno de oito mil familias
participando das reunibes, formando grupos com objetivo de participarem das
ocupagdes. (FERNANDES, 2000, p. 165).

Hoje localizado em Nova Santa Rita, 0 Assentamento Itapui cria a aproximacao das
escolas onde trabalhava a professora Débora com as lutas pela terra e todas as lutas sociais
que, posteriormente, surgiram dentro do MST. Depois de trabalhar alguns anos nestas
escolas intermediarias entre o campo e a cidade, a professora Débora entdo se encontrou
com uma escola de Assentamento que, de fato, iria transformar sua leitura de mundo ao

colocé-la diante de uma luta nova — a educagédo do campo.

Porém, antes de chegar a este ponto ela enfrentara um grande percal¢co que vai

colocar a prova sua militdncia pela educagdo e vontade de mudar o mundo em que
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vivemos. Isso porque ela ir4 assumir a direcéo de uma escola ciclada® no interior de Nova
Santa Rita, a escola Estadual de Ensino Fundamental Santa Rita, que atendia basicamente
criancas de Assentamento. Assim como vai acontecer em todo o Rio Grande do Sul, o
governo Yeda Crusius vai praticar o desmonte da educacdo do campo, fechando escolas,
tendo como alvo principal as escolas que atendiam aos assentamentos. E a escola da
professora Débora vai estar dentro deste pacote. De 2003 até 2010, no estado/RS foram
fechadas 398 escolas do campo®, uma quantidade muito grande diante da realidade de
escolas que ja era precaria. Houve a tentativa de reacdo por parte da Direcdo, encabecada
pela professora Debora, para que a escola ndo fosse fechada. Diante disso ocorre a
represalia do governo.

Era diretora de uma escola ciclada, Em Nova Santa Rita, que atendia criancas
de dois outros assentamentos. Essa escola foi fechada no governo Yeda para que
o0 prédio fosse entregue para a escola de ensino médio. Depois de muito conflito
com o governo, sofri um processo administrativo e fui condenada por
insubordinacéo, sabotagem e motim, fui suspensa por um més sem remuneragao.
Sai de licenca saude, e o entdo diretor na escola Nova Sociedade me convidou
para assumir a vice direcao da escola. (Fala da professora).

Em um governo autoritario, como foi do de Yeda Crusius, no estado/RS, medidas
contra o direito de luta dos trabalhadores sdo tomadas, de modo a calar outras vozes que
poderiam se levantar contra os desmandos do governo. E certo que, ao sofrer o processo, e
ser considerada culpada, o sentimento de impunidade vai tomar conta da professora. A
acusacdo de insubordinacdo é bem prépria dos regimes autoritarios, assim como o motim
nos remete para regimes militares ditatoriais. Podemos dizer que, em pleno regime
“democratico”, a Lei de Seguranca Nacional foi aplicada, na sua versao mais restritiva: a

militar, para submeter a professora as imposi¢6es do Estado.

Sucede que na “Parte Especial” do Cédigo Penal Militar encontra-se tipificado o
crime de insubordinacdo (crime militar proprio), que se configura quando o
militar de menor patente recusa obedecer a ordem de superior sobre assunto ou

%0 A escola ciclada é aquela que ndo se baseia em séries e que, por isso, a aprovagdo do estudante é imediata
a série seguinte, porque nao ha reprovacdo. A edicdo n. 9 da série de publicacbes da SMED Cadernos
Pedagogicos (11/06/2013) apresenta a Proposta Politico-Pedagégica (PPP) da Rede Municipal de Ensino
(RME) de Porto Alegre. E um dos nimeros mais procurados pelos educadores. Ciclos de formacao:
proposta politico-pedagégica da escola cidada ¢é o titulo desse volume. “A iniciativa desta publicagdo foi
motivada pela crescente demanda de material pedagdgico sobre a forma de organizacdo do ensino baseada
nos Ciclos de Formagdo”, conforme a Apresentacdo da Secretaria da época, Sofia Cavedon (p. 5). Site:
https://bibliotecasmed.wordpress.com/tag/escola-ciclada/ Consulta em 10/08/2014.

' FONTE: http://www.educacao.rs.gov.br/pse/ntml/educ_campo.jsp?ACAO=acaol. Consulta em
16/09/2014.
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matéria de servico, ou relativamente a dever imposto em lei, regulamento ou
instrucdo, sendo apenado com detencdo de 1 a 2 anos (Art. 163). Trata-se,
portanto, de uma questao que escapa da lei penal comum, devendo ser enfrentada
com a observancia das peculiaridades ditadas pela legislacdo penal especial.
(BARROS, 2014, p. 13).

A definicdo acima é utilizada para os acusados que sdo militares. Parece que, no caso
do governo Yeda, os civis passaram a ser submetidos as leis militares. Da mesma forma, a

acusacao de motim, que é definida como:

Art. 368. Praticar qualquer dos crimes definidos nos artigos. 149 (...) — agindo
contra a ordem recebida de superior, ou negando-se a cumpri-la; Il — recusando
obediéncia a superior, quando estejam agindo sem ordem ou praticando
violéncia: Il — assentindo em recusa conjunta de obediéncia, ou em resisténcia
ou violéncia, em comum, contra superior (...) (BARROS, 2014, p.19).

A definicdo de motim, também para uso militar, foi atribuida a uma pessoa de carater
civil. E, por altimo a sabotagem, cuja definicdo, esta sim, veio direto da Lei de Seguranca

Nacional e constitui-se em:

No mesmo capitulo (Dos crimes contra a Estabilidade Democrética) encontra-se
a sabotagem, que significa destruir, inutilizar, total ou parcialmente, definitiva ou
temporariamente, meios de comunicacdo ao publico ou transporte, portos,
aeroportos, estagdes ferroviarias ou rodovidrias, instalagbes publicas ou
estabelecimentos destinados ao abastecimento de agua, luz, gas ou alimentos, ou
a satisfacfo de necessidades gerais e impreteriveis da popula¢do, com o fim de
ofender, alterar ou tentar alterar a estrutura democratica do Estado, a ordem
constitucional ou a forma republicana, ou substituir o chefe de Governo; impedir
o funcionamento deles, ou desvid-los de seus fins regulares, nessas mesmas
circunstancias. (BARROS, 2014, p. 9).

E importante destacar os caminhos autoritarios que se mantém no Estado, desde a
ditadura civil-militar, e que sdo usados em tempos de governos que seguem interesses
econdmicos e apresentam projetos neoliberais. A historia da professora Débora permite
que percebamos o quanto S&0 perigosos 0S gOVernos que se apresentam com compromissos
com o capital, pois, para eles, a acdo popular reivindicatoria de direitos pode e deve ser

combatida a qualquer preco. Nesse caso, ndo existem negocia¢des com os trabalhadores.

O sofrimento da professora Débora pelo fato de ser derrotada pela ofensiva do
Estado neoliberal do governo Yeda Crusius foi acalmado pelo convite para atuar como

vice-diretora na Escola Nova Sociedade. Uma escola localizada no Assentamento Itapui,
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em Nova Santa Rita, que se apresentava como um espacgo de luta pela educacéo e, mais
importante, neste momento de derrota da professora, um espaco de conquistas. A Escola
Nova Sociedade vai fazer a diferenca na vida da professora Débora, a comecar por sua
concepcao de educacdo do campo, que antes nem existia para ela e que comeca a partir do
trabalho na escola. “Nunca tinha ouvido falar em educac¢ao do campo até trabalhar na
Escola Nova Sociedade” (Fala da professora).

Entdo vamos lancar um olhar para esta Escola que ja € diferente até no nome — Nova
Sociedade. A Escola Estadual de Ensino Medio Nova Sociedade fica localizada no
Assentamento Itapui, em Nova Santa Rita €, como ja vimos, este Assentamento possuiu
uma histdria importante na luta pela terra. Foi o primeiro Assentamento a se formar a partir
da ofensiva de ocupacBes organizada pelo MST com as familias remanescentes da
ocupacdo da Fazenda Anoni, na década de 1980. Ou seja, um grupo de familias militantes
deste Movimento desde a sua origem e, que, certamente, viam na educa¢do um caminho
importante aos seus propositos de conquista da e permanéncia na terra. Assim, a escola foi
ocupada também, passando a ser uma parte do Assentamento, com uma pedagogia de luta

calcada nos caminhos percorridos pelas familias.

A conquista desta escola ocorreu em 1992 e sua proposta pedagdgica foi definida a
partir da Pedagogia da Terra. O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola foi construido
tomando como referéncia as formacBes que os professores do grupo escolar receberam no
Instituto Técnico de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA), em
Veranopolis/RS, contando com o auxilio de um coletivo ligado a educacdo do campo. A
Escola Estadual de Ensino Médio Nova Sociedade, portanto, vem sendo guiada pela
proposta educacional do MST e segue a Pedagogia da Terra. Entdo, podemos pensar que
assim se tornou mais facil para a professora Débora, mesmo tendo sua formacdo urbana,
seguir preceitos educacionais novos e mudar sua leitura de mundo tornando-se uma
intelectual organica vinculada aos movimentos populares de luta pela terra de trabalho,
como o MST. Mas a questdo é bem mais complexa do que se apresenta a primeira vista.

Em torno de 50% dos/as professores/as que vao trabalhar na Escola Nova Sociedade
ndo permanecem |4, acabam saindo e buscando trabalhar em outras escolas. Dos
professores que ai permanecem, somente a metade destes segue, de fato, uma Pedagogia da
Terra. Entdo, a Escola enfrenta suas dificuldades, como qualquer outra. A diferenca ali é
gue existe uma proposta pedagdgica regimentada e que, aquele ou aquela que chega deve,

no minimo, tomar conhecimento porque vai ser cobrado pela sua execugdo. Por isso, ou
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seja, pelo fato de a professora Débora ter ficado e se identificado com a proposta da
Escola, confirma que, de fato, ela foi conduzida a uma nova leitura de mundo que a

permitiu atuar com educandos/as campesinos/as na sua integralidade.

E importante destacar que, com a formacao inicial desta professora, ndo lhe foi fcil
tomar este caminho. Na conversa com ela foi lhe perguntado se sentiu falta de um preparo
maior para trabalhar com estudantes campesinos, ao que ela respondeu que “sim,
bastante”. E, quando lhe foi feita a pergunta sobre como havia solucionado este problema
ela respondeu que: “através do MST fiz cursos no ITERRA, na escola Educar, em Pontdo,
e em/com varias escolas ou pessoas ligadas ao MST”. Ou seja, foi detectada por ela a
necessidade de aprimorar seus conhecimentos sobre educagdo do campo para continuar a
trabalhar com educandos/as campesinos/as e ela foi atrds. Sem a consciéncia necessaria
para esta compreensao ela teria ficado inerte, sem acdo e deixando as coisas correrem tal

qual esperam os detentores do capital, inimigos dos trabalhadores.

A relagdo que a professora mantém com a comunidade onde funciona a Escola se
fortaleceu porque ela ja conhece uma boa parte das familias, que tinham seus filhos mais
velhos estudando na cidade e frequentavam a escola, onde a professora Débora havia sido
diretora e que foi fechada durante o governo do estado/RS, de Yeda Crusius. Quando
perguntada sobre qual o seu sonho profissional hoje, ela respondeu o seguinte: “Me
aprofundar no projeto de psicanalise que desenvolvemos na escola para junto aos

educandos poder trabalhar a consciéncia de si e do mundo” (Fala da Professora).

Diferente do seu sonho do inicio da carreira, onde parecia ter uma missao como
professora, hoje a professora quer mudar consciéncias junto com seus educandos. Esta,
sim, é uma perspectiva freireana de consciéncia critica, construida a partir de uma leitura
de mundo muito mais pratico-reflexiva, onde o/a intelectual age como uma perspectiva de
mudanca social. Quando Ihe foi perguntado sobre o que a profissdo de professora lhe

trouxe como realizacao ela respondeu que:

As minhas realizagdes enquanto professora sdo muitas: Como pessoa, por
trabalhar numa profisséo que me realiza; Como profissional, por me sentir feliz
trabalhando com criangas e jovens despertando neles o entendimento do mundo
que vivem e trocando aprendizagens, pois aprendo muito com eles. Também
gosto muito de estar estudando e aprendendo sempre. E por poder trocar muito
afeto com os estudantes, acredito que é o amor que nos move e nos mantém
vivos. (Fala da professora).
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Podemos, portanto, afirmar que a professora Débora tem consciéncia do seu papel
social, como educadora, tal como era definido por Paulo Freire e, portanto, 16 o mundo
como uma intelectual que lidera seus alunos para uma transformacao social do mundo em

que vivem.

3.1.2. A professora Denise

A professora Denise nasceu em Alegrete, cresceu e foi educada na cidade. Mas é
importante destacar, neste ponto, que a cidade em questdo € uma cidade do interior do Rio
Grande do Sul e as caracteristicas de interior tornam mais ténues os limites entre o rural e o

urbano. Isto porque, segundo Endlich (2010, p. 12):

A falta de uma definicfo oficial mais criteriosa do que é cidade no Brasil gera
um campo proficuo a uma série de discussdes que passam necessariamente pelos
limites entre o rural e 0 urbano. Se, de uma maneira teoricamente ampla, pode-se
considerar a sociedade atual como uma civilizagdo urbana, por outro lado, no
ambito pragmatico, o estabelecimento desses limites continua sendo motivo de
preocupacdo, como € o caso da defini¢do do perimetro urbano e classificacdo das
&reas para fins estatisticos.

Esta indefinicdo acerca dos limites entre rural e urbano perpassa por cidades as quais
possuem caracteristicas que remetem ao rural, mesmo construidas sobre o asfalto. Assim,
percebemos Alegrete em um limiar, o que torna nossa professora urbana, mas com
algumas caracteristicas que a aproximam do rural. Este dado vai ser importante para

refletirmos sobre os rumos da vida dela mais adiante.

A professora Denise estudou na Escola Estadual Osvaldo Aranha, do ensino
fundamental ao médio e ali também fez o curso Normal. Teve toda a sua formacéo,
portanto, feita em escola publica. Neste ponto podemos nos perguntar: a autonomia
educacional que uma escola publica possui a torna menos conservadora e capaz de
despertar nos seus alunos visdes de mundo mais criticas e transformadoras? Sabemos que
ndo, pois se fosse tdo simples assim teriamos um mundo diferente, a partir da educacédo de
nossas criangas e jovens. E levando em consideracdo que a professora Denise estudou

nesta Escola na década de 1980, com a ditadura civil militar ainda muito presente, o

109



ensino, principalmente publico, devido ao controle exercido sobre 0 mesmo, ainda seguia

velhas estruturas legais e pedagogicas que nao eram progressistas.

Apbs terminar os estudos e tornar-se professora primaria ela tentou trabalhar com a
educacdo, mas nao gostou. Entdo, comecou a trabalhar em creches municipais na cidade e
seguiu estudando. Fez o curso superior de Histdria, reafirmando assim o caminho do
magistério. Depois foi para Porto Alegre/RS, onde ficou durante nove meses trabalhando
em escolinhas, mas também nao se adaptou. Acabou voltando para Alegrete. “Eu ndo
queria lecionar, eu disse pra mae que eu ndo queria ser professora. Eu fiz tudo para ser

professora, mas ndo queria.” (Fala da professora).

Retornando & sua cidade natal, passou a trabalhar em comeércio, desistindo
temporariamente da profissdo de professora. Eis que voltamos a pergunta condutora desta
Tese: Aonde e como vai acontecer a mudanca na leitura de mundo desta professora que a
fard, enquanto intelectual, mudar caminhos com a educacgdo? Percebemos que, mesmo com
as formacgdes que ela teve, enfatizando que esta formacdo fez-se em escola pulblica, a
professora Denise manifestava pouco interesse na profissdo e, certamente, muito menos
ainda em transformacao social dos alunos. Quando ja ndo pensava mais em ser professora,
a Prefeitura de Alegrete faz um concurso especifico para professores trabalharem na zona

rural. E ela faz este concurso.

Mas qual diferenca existiria entre a zona urbana e a zona rural que fez alterar sua

decisdo?

Eu fiz 0 concurso para zona rural, passei e logo fui chamada. Eu ndo queria
lecionar na zona urbana, pois fiz meus estagios por aqui e ndo havia gostado. E
tu achaste que a zona rural seria diferente? Ou tu ja tinhas uma experiéncia?
NZo! Nem conhecia, eu tinha horror de zona rural, tinha horror de ir pra fora. E
que eu queria trabalhar e o comércio também néo era o que me cativava. Ai eu
fiz pra zona rural devido as escolas serem menor e eu tinha uma amiga que fez o
magistério junto comigo que ja lecionava na zona rural, dai ela disse que la era
muito bom, que era 6timo. E como eu queria deixar a casa dos pais... Entdo, pra
mim, era uma Otima opcdo, sairia da casa dos pais e ja ganhando. (Conversa
com a Professora Denise).

Fica interessante analisar a conversa, pois ela ndo queria ser professora e também
tinha horror & zona rural, entretanto segue os dois caminhos. A profissdo de professora
aparece ai como uma saida util para resolver um problema imediato de trabalho e moradia.

N&o ha nem a ilusdo do caminho missionario do magistério.
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Vamos destacar aqui que a politica educacional da cidade de Alegrete para Zona
Rural prevé um adendo ao salario, para quem atua em zona rural, que praticamente dobra o
valor e os professores podem morar em apartamentos construidos nestas regifes para

servirem de alojamento aos que vém de fora.

Nestas escolas rurais a gente passa 0s cinco dias la. Vamos, na segunda, ou no
domingo a noite e retorna na sexta. Ficamos na escola, tem os apartamentos
individuais. A gente fica de duas ou individual. S&o quitinetes que a prefeitura
mantém e sdo bem bons os apartamentos. (Fala da professora).

Portanto, para a professora Denise era interessante, naquele momento, ser professora,
pois iria ganhar mais e ter moradia. Mas esta decisdo acabou mudando a sua vida. Quando
foi para a zona rural ela passou a trabalhar no ensino primario, ou seja, numa escola
multisseriada rural que atende alunos de 1° série a 4° série. Tratava-se da escola Angico.
Esta é uma escola pequena, onde ela trabalhou durante quatro anos. Logo que chegou a
escola, a professora Denise se envolveu com a movimentacdo gque se estava operando na

mesma para se reconstruir, pois, segundo ela:

A nossa diretora ela tinha que fazer trabalhos para arrumar a escola, porque a
escola estava caindo e tal... E ela queria aumentar, era uma escola pequena e na
época a prefeitura estava quebrada e néo tinha verbas, ndo mandava verbas. Ai
a gente fazia muita programacdo na escola para arrecadar verbas tinha um
CPM bem atuante nessa escola. Ai a gente fazia, praticamente, todo o domingo,
a gente tinha festa. E ela é hoje uma escola construida pelo CPM. (Fala da
Professora).

Este envolvimento com a reconstrucdo da escola aproximou a professora do espaco
escolar, fazendo com que ela gostasse mais da profissdao. O envolvimento da comunidade
visando construir a escola demonstra a importancia daquele espaco para os trabalhadores
rurais. N&o estamos aqui em um Assentamento rural, com origem em movimentos sociais
promovidos por agricultores Sem Terra. Esta regido é formada por trabalhadores rurais
que, na sua grande maioria, trabalham para grandes fazendeiros para tentarem sobrevir. A
constituicdo politica destes trabalhadores € bem diferente daqueles que s&o oriundos das
lutas do MST.

Mas, assim mesmo, a escola configurava um espaco de extrema importancia e, por
isso, merecedora de atencdo e tempo, seja no Circulo de Pais e Mestres (CPM), seja na
obra de reconstrucdo, na organizagdo das festas de domingo para arrecadar fundos, na
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presenca junto com as professoras. Esta conivéncia entre pais, maes e professores/as, pelo
que as falas nos apresentam (também da professora Débora) € muito mais forte no campo
que na cidade. E o que levava a nossa professora a nao querer seguir a profissdo, em seus

primeiros contatos com o magistério, foi se dissipando na presenca desta nova realidade.

E aqui cabe um debate importante sobre a educacdo do campo e a educagdo da
cidade com suas peculiaridades, em ambos 0s casos, as quais fazem com que devamos
lancar olhares diferentes para um e outro espaco. Quando pensamos, debatemos e
propomos temas sobre educacdo do povo estamos olhando para os trabalhadores na sua
integra, sejam eles do campo ou da cidade. Uma educacdo transformadora pode ser
identificada como aquela que se propde a mudar o mundo, uma educagéo progressista pode
criar consciéncias criticas capazes de transformacdes a ser pensadas, para qualquer canto
do planeta. Entretanto, as condi¢fes que se apresentam para esta realizacdo sdo diferentes,

de acordo com o lugar para onde estamos olhando.

O que nos toca aqui é esta participacdo da familia na escola, quando esta se localiza
na zona rural, o que ndo acontece com énfase no espaco urbano. A escola do campo torna-
se um centro agregador de interesses comuns, entre todos os membros da comunidade
escolar. Na zona urbana existe uma luta constante para levar a familia para a escola. Esta
relacdo, onde a familia é presente, facilita a constru¢cdo de projetos pedagdgicos e

estruturais da escola, como foi o caso da reconstrucéo do prédio da escola do Angico.

A professora Denise conheceu seu futuro marido em uma das festas organizada pela
escola. Esta relacdo pessoal construida dentro da histdria de vida desta professora vai ser o
marco a partir do qual ela irad decidir viver na zona rural, que antes detestava. ApGs iniciar
este namoro, ela deixa a escola onde comecou e vai trabalhar em uma escola proxima a
moradia do namorado. Sai do Angico e vai para 0 municipio de Mariano Pires, para a
Escola Homero Alves Pereira. Esta escola, assim como a outra, possuia moradia para 0s
professores, onde a professora Denise passa a residir. Ela fica em um dos apartamentos dos
professores, por mais cinco anos, até casar e ir morar no sitio com o marido. Ela passa,
entdo, nove anos vivendo durante a semana em moradias de professores na zona rural e,

nos finais de semana, indo para a cidade, em Alegrete, para a casa dos pais.

Passamos a ter, depois de nove anos de trabalho e de uma adaptagdo a zona rural
satisfatoria para a professora, um contexto diferente de suas experiéncias anteriores e que

vai influenciar nesta trajetoria, possibilitando lancar um novo olhar para a educagdo do
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campo. E é importante destacar que o novo nem sempre é revolucionario; ele pode ser
apenas diferente do velho. Logo esta fala ficard mais clara, permitindo uma compreenséo

melhor do que estamos afirmando.

Na Escola Homero Alves Pereira, trés das professoras, incluindo agora a professora
Denise, sdo moradoras da regido e, portanto, professoras do campo. Mas, destas trés, duas
vieram de fora, eram urbanas. As demais moram ainda na cidade, com suas familias, mas
passam a semana na moradia de professores e voltam nos finais de semana. O vinculo com
0 campo restringe-se a escola. Quando questionada sobre se havia alguma diferenca,
perceptivel por ela, entre a relacdo pedagdgica das professoras da regido e as de fora, a
professora Denise respondeu o seguinte:

Antigamente a gente até notava nas outras professoras que elas tinham mais
dificuldades de entender, elas queriam exigir. E, porque a crianca de polo, o
aluno de polo ele tem pouca bagagem cultural. Claro que tem hoje em dia com a
internet, com a televisdo eles sdo mais chegados na cultura, esta cultura mais
formal, é pelos pais, porque os pais ndo tém muito ensino, mas agora estas
criangas ja estdo vindo mais polidas. Entdo existia mais diferencas com o0s
professores muitas coisas que eles ndo entediam, ndo aceitavam determinadas...
E que as criangas de 14 sdo muito criangas, os meninos e as meninas de 12 e 13
anos sdo criangas ainda. Eles estdo recém comegando a despertar, enquanto as
da cidade com 10 e 11 anos ta né... La ndo, eles ainda séo ingénuos, entdo as
professoras tinham um pouco de dificuldade. Mas agora néo, pois faz uns cinco
anos que é o mesmo time, sempre as mesmas professoras, mudando uma ou duas
entdo as professoras ja pegaram este jeito das pessoas la de fora, esta
simplicidade este jeito mais humano. (Fala da professora).

Vérias questdes surgem a partir desta fala, que merecem atencdo. Primeiro, 0
sentimento de pertencimento ao lugar que a professora Denise passa a demonstrar. Nesta
fala, ela se coloca como alguém de dentro do espaco rural em contraposicao as pessoas de
fora. Ela ja se apresenta como uma professora do campo e ndo mais no campo. O ir e vir da
cidade para o campo acabou; ela passou a residir ali e o pertencimento torna-se parte da

sua vida.

Segundo, a crenca de que os moradores do campo possuem pouca bagagem cultural
remete para um olhar de superioridade, onde existem culturas superiores e inferiores e, no
caso, a cultura camponesa € inferior, ou pior, ela quase néo existe. E a internet e a televisdo
servem como instrumentos que vao levar a cultura para este grupo social. Temos ai um
pensamento tipicamente urbano em relacdo ao campo. E a discussdo apresentada no

Capitulo I, item 2.2, trata bem desta sobreposi¢do da cultura urbana sobre a rural.
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Terceiro ponto, voltamos a crenga do bom silvicola, onde o homem do campo se
apresenta como o ser simples, ingénuo, mais humano e, portanto, deve ter um tratamento
menos sofisticado. Esta crenca ndo deixa de criar a atmosfera perfeita para a introducéo de
uma cultura urbana nos alunos da escola do campo, que, segundo a professora Denise,

ficaram mais polidos (menos selvagens?) com o acesso a internet e a televiséo.

A escola Homero Alves Pereira € um polo educacional, ou seja, € uma escola em
uma regido central que atende quatro regides diferentes de Alegrete. Antes dos polos havia
escolas rurais localizadas proximas as casas dos moradores de cada regido. Estas escolas
foram fechadas e os alunos, através do transporte escolar, passaram a serem atendidos nos
polos, definidos como os pontos centrais para cada regido e onde estavam situadas as
escolas-polo. A outra escola, onde a professora Denise trabalhou antes, também era um
polo e atendia outras quatro regides além do Angico. No Polo Homero Alves Pereira existe
sO o ensino fundamental e aqueles que desejarem cursar o ensino médio devem se deslocar
mais ainda e fazer no Polo de Angico. Segundo a fala da professora Denise, ndo ha pablico

para fazer o ensino médio no seu Polo.

No Angico tem mais clientela. O nosso aluno este ano esta em fase experimental.
Ficaram trés alunos nossos, querendo estudar fora ai entdo vai o transporte e
leva eles no outro polo e depois traz de volta. (...) é que a escola Homero Alves
ja foi muito grande tinha duzentos e poucos alunos, para zona rural isso é
enorme, ai agora tem sé cinquenta e poucos. Por qué? Porque as Granjas
terminaram, tem pouquissimas granjas agora l4. E essas granjas estdo
trabalhando com os préprios donos com pouquissimos funcionarios. Devido ao
aumento de maquinario, hoje tem maquina para tudo. Antes uma lavoura tinha
vinte, trinta empregados todos com familia, entéo tinham filhos, tinha bastante
criangas. Hoje em dia tem 2 ou 3 empregados, e raros os que querem filhos,
normalmente é s6 um. Pedo também nado existe mais, pedo na estancia, e se tem
é s6 um e ndo admitem familia. (Fala da professora).

O tempo de mudanca para esta nova condi¢édo da escola de ter poucos alunos foram
de aproximadamente 15 anos. Ou seja, as familias tiveram que abandonar o campo e
deslocar-se para a cidade, pois as condi¢6es de trabalho do campo foram se transformando

e desfavorecendo os trabalhadores rurais.

Quando a producdo capitalista se apodera da agricultura ou nela vai penetrando,
diminuf, & medida que se acumula o capital que nela funciona, a procura absoluta
da populacéo trabalhadora rural. Da-se uma repulsdo de trabalhadores, que nao é
contrabalangada por maior atragdo, como ocorre na inddstria ndo-agricola. Por
isso, parte da populacdo rural encontra-se sempre na iminéncia de transferir-se
para as fileiras do proletariado urbano ou da manufatura e na espreita de
circunstancias favoraveis a essa transferéncia (manufatura aqui significa todas as
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industrias ndo-agricolas). Esta fluindo sempre esse manancial da superpopulagdo
relativa. Mas, seu fluxo constante para as cidades pressupde no proprio campo
uma populacdo supérflua sempre latente, cuja dimensdo s6 se torna visivel
quando, em situacdes excepcionais, se abrem todas as comportas dos canais de
drenagem. Por isso, o trabalhador rural é rebaixado ao nivel minimo de salario e
estd sempre com um pé no pantano do pauperismo. (MARX, 2008, p.746).

Quando a professora fala que antes a lavoura tinha vinte ou trinta empregados, esses
eram efetivos na Granja. Eles viviam e trabalhavam ali os 365 dias do ano. Agora ocorre
que, os donos da Granja, além de precisarem de menos mao-de-obra, eles a usam
sazonalmente. Em tempos de trabalho extensivo nas lavouras eles contratam, mas,
terminada a tarefa, eles demitem. E o pagamento feito a estes trabalhadores € o0 minimo de
salario. Esta relacdo fica esclarecida quando a professora diz que, em determinados
periodos do ano escolar, ela atende mais alunos.

O campo reduziu bastante Por isso que agora eles implementaram este ensino
médio 14 no outro polo para ver se segura o pessoal la. Mas o problema é a
lavoura que ndo estad ajudando. Agora a lavoura ndo estd mais contratando
como antigamente. Safras e safras e ficava o mesmo empregado. Agora nao,
comec¢a uma safra bombardeiam a gente de alunos termina a safra encerram os
alunos. Agora este periodo que vai comecgar de planta, neste periodo eles
contratam mais gente ai vai as familias, na época de colheita ndo, mas agora na
planta eles até que aceitam dai ficam o pessoal com familias 1&. Mas quando
termina ai estas pessoas sdo demitidas, vdo embora e levam as criancas. Por
isso nés temos alunos de Quarai, de Manoel Vianna. Antes eram pessoas da
comunidade que residiam ali. Agora alunos que residem ali mesmo temos cinco
ou seis. (Fala da professora).

A realidade da mecanizacdo e das péssimas condi¢Bes de trabalho no campo traz o
seu reflexo direto para dentro da escola. E a grande questdo é: como pensar
pedagogicamente um trabalho com estas criancas que vao e vém, e que mudam
constantemente? Ndo vamos dar conta deste tema aqui, mas é um questionamento para
futuras investigacdes e que suscita grandes anseios. A professora Denise, que atende uma
turma multisseriada, de 4° e 5° ano, além de dar conta de duas séries a0 mesmo tempo,
precisa atender a duas alunas ndo alfabetizadas, e a uma aluna com deficiéncia mental.

Colados a esta dindmica existem os alunos que vém e vao.

A turma com que ela trabalhava no momento da entrevista possuia dezesseis alunos.
Treze eram das quatro regides que a escola atende (duas ndo alfabetizadas, pois entraram
tarde na escola, e uma com deficiéncia) e trés vindos de fora, acompanhando o trabalho

dos pais, mas que acabariam deixando a escola quando este trabalho acabasse. E uma
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realidade de trabalho diferenciada e que exige de uma profissional da educacédo um preparo
especifico.

A professora Denise pensa que a sua formacdo no curso Normal a tenha preparado
para trabalhar tanto nos centros urbanos quanto nos rurais. Ela diz que a sua formagéo no
magistério “foi muito boa e a escola, que era estadual, ensinou a trabalhar sem recursos”,
e que esta formagéo a preparou para enfrentar diversas condicfes de trabalho, inclusive a
possibilidade de se adaptar com a turma multisseriada e com varias outras situacdes. Ela
destaca também que: “no Polo ndo had criangas carentes, quando as crian¢as ndo tém o
material € porque ndo conseguem sair de 14 e comprar, pois ld ndo tem onde comprar” e,
nestes casos, saber fazer o material com os recursos que se tem em méaos é importante e o
magistério permitiu isso. Para ela, os professores que ndo possuem o curso de Magistério
(antes identificado como curso Normal) demonstram mais dificuldades com o trabalho na
escola. Entretanto, na fala dela aparece que a escola passou a fazer parte de programas e,

com isso, passou a receber material.

A gente faz parte de projetos, no ano passado a gente entrou no Escola Ativa, do
MEC, muito bom, muito bom. E olha ganhamos muitos materiais. Ensinaram a
gente a trabalhar. Ganhamos livros didaticos especificos para zona rural. Uma
pena que éramos apenas cinco professoras, ninguém quis entrar no Programa.
Aqui era opcional, entrei eu, a minha colega e a minha diretora. Eu aceitei logo,
imagina a gente ia ganhar material, livros didaticos. O que os alunos cresceram
com aquele material. Eles trabalhavam sozinhos. Livros muito bons. Tinha apoio
didatico. (Fala da professora).

Retomamos neste ponto a questdo da proposta do Programa Escola Ativa que, como
ja discorremos bastante no capitulo I, veio para direcionar a educagdo do campo de acordo
com os interesses do Banco Mundial. Mas precisamos levar em consideracdo a felicidade
da professora com o Programa, pois o campo, que sempre foi abandonado em termos de
propostas, programas e apoio financeiro, estava, entdo, sendo olhado pelos governos. E a
professora vai dizer que foi “muito bom, pois nunca tivemos nada”. A caréncia do campo
em termos educacionais era tanta que qualquer algo novo poderia vir a agradar aos
professores. E, no caso da Professora Denise, que fez a formagéo oferecida pelo Programa
Escola Ativa em grupo tdo pequeno houve um diferencial, pois nem tudo era s6 receber o
como fazer, houve durante as reunides trocas e discussdes do como fazer. Ela comenta que
teve, pela primeira vez, contato com blocos légicos. Para ela foi uma “pena que acabou,

pois era muito bom”.
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Mesmo assim, vamos destacar que, de toda a regido rural de Alegrete, somente cinco
professoras fizeram parte do Programa Escola Ativa. As outras professoras ndo aceitaram
participar. Mas, pelos comentarios destas professoras, ndo foi por conhecerem a proposta
pedagdgica e ndo concordarem com ela; na verdade, o desinteresse ndo se deu pela
formacdo em si, mas porque acontecia fora do horario de trabalho e em espacos que
exigiam o deslocamento dos professores. “Eu até hoje trabalho em cima da ideia do
Escola Ativa. Ainda tenho o material e trabalho com ele”. (Fala da professora). E
importante a fala acima, pois, onde houve esse apego ao Programa Escola Ativa, vai ser
dificil entrar uma nova proposta de trabalho para o campo. Quem sabe, este era um dos
objetivos ocultos por trds do financiamento do Banco Mundial para a aplicacdo deste

Programa nas escolas rurais multisseriadas.

A professora Denise, que ndo queria ser professora, hoje se encontra na profissao a
partir dos alunos. Segundo, ela a sua realizacdo profissional se da em fazer um trabalho
bem feito para os alunos. Ela se cobra muito com relagéo a isto e diz ser bem tradicional,
pois quer que os alunos aprendam bem a Matematica e o Portugués. “Eu sou timida e eu
quero que os alunos ndo sejam assim. Que eles cheguem na frente e se desdobrem. Sejam

0 que eu ndo sou.” (Fala da professora)

A transformacdo que ela pensa para o aluno é de vivéncia pessoal, que ele se
transforme para seu sucesso pessoal. J& a professora Débora ndo se propde a levar o aluno
para um caminho de transformacdo social, mas sim, de transformacdo pessoal. Mesmo
vivendo na zona rural, ainda existe nesta professora uma identificagdo com um mundo
urbano, que considera superior e que ¢é definido pelo individualismo e a competitividade. O
despertar para uma leitura de mundo consciente e critica ainda ndo aparece nas falas da

professora Denise.

3.2. Do campo para a cidade

3.2.1. A Professora Marta

A professora Marta nasceu em Nonoai/RS, mas viveu a maior parte de sua vida em

Viamao, no Assentamento Filhos de Sepé. Estudou em uma Escola Itinerante e ali conclui
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seu ensino fundamental, ja adulta. O MST, entre suas praticas, sempre defendeu a
educacdo de jovens e adultos. E a proposta de trabalho, que permitiu que a professora
Marta concluisse seus estudos, surgiu a partir da organizacdo do Nucleo de Educacdo do
MST, que criou um plano de trabalho e conseguiu a autorizacdo para funcionar dentro do

Assentamento.

Desde a 1984, além das ocupagdes de terra e marchas para pressionar pela
reforma agraria no pais, 0 MST luta pelo acesso a educagao publica, gratuita e de
qualidade em todos os niveis para a populagdo do campo. Em toda a sua historia,
foram conquistadas aproximadamente 2 mil escolas publicas nos acampamentos
e assentamentos em todo pais, abrindo as portas do conhecimento para 160 mil
criancas e adolescentes Sem Terra. Também foram formados mais de 4 mil
professores. Nos Ultimos anos, foi desencadeado um trabalho de alfabetizacdo de
jovens e adultos, que envolve a cada ano 2 mil educadores e mais de 28 mil
educandos. Mais de 50 mil pessoas ja aprenderam a ler e escrever no MST, que
defende que a escola esteja onde o povo estd e, consequentemente, 0S
camponeses tém o direito e o dever de participar da constru¢do do seu projeto de
escola. (Site: http://www.mst.org.br/node/1050.. Consulta em 10/07/2014 ).

Foi seguindo esta linha de construcdo pedagodgica que a educacdo dos jovens e

adultos foi formalizada dentro do Assentamento.

Apbs concluir o ensino fundamental, a professora Marta foi atrds do ensino médio,
pois sua vontade de seguir estudando era muito forte e alimentada dentro do Movimento.
Né&o havendo, naquele momento, escolas de ensino medio no campo, ela se deslocava até o
centro de Viamdo para estudar. Seu ensino médio ela concluiu na Escola Estadual
Setembrina. E ndo parou, pois, ap6s o medio, ingressou na faculdade para efetuar sua

formagdo na Licenciatura em Matematica.

E importante lembrar as dificuldades a serem superadas pela professora para
conseguir concluir seus estudos, pois, sendo ela mulher, tinha uma casa e uma familia para
cuidar. Ainda hoje as mulheres carregam consigo esta premissa de que 0 espa¢co doméstico
é de sua responsabilidade. E mesmo que o marido seja mais moderno, dificilmente ele
passa da categoria de ajudante. Para uma mulher do campo a situacdo se torna mais dificil
ainda pela distancia a ser percorrida. Ir todos os dias do Assentamento até a Escola
Setembrina ndo foi facil, mas a persisténcia e a Pedagogia da Luta, que ela aprendeu desde

cedo, Ihe empurravam para ir adiante.

A formagéo superior em Matematica ela fez em um curso semipresencial, onde tinha

que garantir a presenca apenas uma vez por semana. Esta relagdo com o curso facilitou a
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sua continuidade e término do mesmo. Ainda cursando a faculdade a professora Marta

iniciou sua vida como docente.

Existe, no estado/RS, uma grande defasagem de professores de Matematica, o que
gera a necessidade de a Secretaria de Educacéo contratar profissionais ainda em formacéo,
que estejam a partir do 4° semestre do curso. Assim, a professora Marta comecou sua vida
profissional na Rede Estadual de Ensino. Mas, da mesma forma que o Estado contrata
estudantes de licenciatura para suprir vagas, estes estudantes sdo usados para cobrir
buracos, ou seja, devem atender uma carga horaria dos professores que estdo faltando nas
escolas. E isso gera um acumulo de trabalho muito maior, pois estes estudantes acabam
atuando em vérias escolas, ao mesmo tempo. A professora Marta teve, como primeiras
escolas de trabalho, trés escolas situadas no municipio de Alvorada, as escolas: Mauricio

Sirotsky Sobrinho, a Escola Olga Benério e a escola Julio Cézar Ribeiro de Souza.

A necessidade de comecar sua vida profissional fez com que esta professora
aceitasse trabalhar nestas escolas, mas ndo era o que queria. O sonho dela era trabalhar em
escola do campo, associada a realidade que ela conhecia e, onde pensava, teria um trabalho
melhor. Este sonho da professora Marta remete para o debate sobre a formacéo inicial das
licenciaturas serem de carater urbano. Isso pode ser confirmado pela resposta da
professora, quando perguntada se teve dificuldade de trabalhar com os alunos urbanos, ao
que ela vai responder que sim. Depois de trés anos trabalhando em uma escola de periferia
urbana ela diz que ndo quer mais ficar. “Se pudesse escolher ficaria nas escolas que
trabalho hoje? N&o, néo ficaria, iria para a escola do campo, pois, morei a minha vida
toda e estudei parte dela la e quero me voltar pra educa¢do no campo.” (Fala da

professora).

A vontade de trabalhar em escolas do campo ocorre, segundo ela, pela falta de
preparo para lidar com a educacdo urbana. Mesmo tendo uma formacéo urbana, ela diz que
sua vivéncia anterior, como aluna e moradora do campo, vai lhe garantir um trabalho
melhor com alunos campesinos. Entretanto, esta crenca estd baseada muito mais na sua
vontade do que na experiéncia, pois a professora Marta nunca trabalhou com educacéo do

campo.

Temos aqui um né dentro deste nosso trabalho, pois apresentamos duas professoras
que sairam de centros urbanos, com formac6es urbanas e adaptaram-se a educacdo do

campo. A professora Débora tornou-se uma militante do MST e hoje atua com a Pedagogia
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da Terra e com as diretrizes de uma escola de Assentamento que, de fato, foi ocupada, por
isso temos nela um perfil diferenciado. Ja a professora Denise, mesmo morando no campo,
ainda apresenta certas caracteristicas urbanas nas suas concepg¢des de mundo e a educacéo,
para ela, ndo se desvinculou das caracteristicas urbanas, embora ela sinta-se adaptada ao
campo enquanto educadora. J& a professora Marta ndo consegue se adaptar as escolas
urbanas. Mesmo que, para ela, a sua relacdo com os alunos seja boa e de trocas, ainda nao

é o local onde gostaria de estar atuando.

A analise sobre as experiéncias destas trés professoras com o auxilio de autores que
trabalham a educacdo do campo no modo capitalista de producéo, que é de expropriacao da
terra e de exploracdo dos trabalhadores e de apropriacdo do seu trabalho, nos permite
concluir que o rural, enquanto concepcao de mundo, que afeta a vida e o trabalho, deixa
suas marcas muito mais profundas nas pessoas do que o urbano. E interessante esta analise,
pois podemos seguir alguns caminhos de pensamento. Primeiro, que o urbano, com sua
prepoténcia de cultura superior pode agregar nas pessoas um sentimento de maior
tranquilidade quando inseridas no espaco rural. Ja o rural, submetido a uma inferioridade
cultural, deixa marcas que restringem a construcdo de uma relacdo nova com o urbano.
Segundo, a sensacdo que o espaco urbano produz, de amplitude e velocidade, torna mais
dificil a adaptacdo, pois sdo muitos aspectos que vao exigir mudancas. A vida no territorio
rural € mais lenta e os acontecimentos pouco alterados diante da multiplicidade de
elementos e desafios que a realidade urbana apresenta, o que vai facilitar a adaptacdo da
pessoa a0 mundo urbano. Trazemos estas reflexdes para tentarmos compreender a vida da

professora Marta.

Diante da situacdo acima, € necessario lembrar que as professoras Débora e Denise
foram transferidas para o meio rural, e é neste espaco que elas vivem e trabalham,
enguanto a vida da professora Marta esta dividida. A familia, a casa, 0os sentimentos, o
gosto, o lazer, etc. estdo no Assentamento e, por isso também, é muito mais dificil para ela
querer ficar trabalhando em escolas urbanas. Ela diz que sentiu falta de uma preparacao
maior para atender criancas e adolescentes urbanos, pois sua realidade era muito diferente.
Assim, a professora Marta sentiu um estranhamento da comunidade, logo no inicio de sua
chegada a escola. “4 minha origem causava espanto nas pessoas, mas aos poucos fomos
nos adaptando eu a realidade das comunidades e por sua vez a comunidade a mim.” (Fala

da professora)
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Esse estranhamento ndo apareceu em nenhuma fala com outras professoras e nem
com as professoras da Escola S&o Francisco, que veremos no capitulo IV. Ou seja, ser
urbano e ir para o campo permitem naturalizar-se enquanto ser rural e vir para cidade ainda
ndo. E, mais importante do que ser rural, a professora Marta vem de um Assentamento que
estd na origem do MST, o que, certamente, é ponto crucial do seu estranhamento. O
“outro” urbano ¢ menos distante no mundo rural que o “outro” rural no mundo urbano.
Essa relagdo vem acompanhada da invasdo que o mundo rural sofre do mundo urbano,
através da escola, da televisdo e da internet. O inverso ndo esta ha mesma propor¢do, uma
vez que muitas criangas urbanas sequer sabem de onde vem 0 ovo e 0 leite que as

alimentam.

E importante levantarmos outro aspecto nesta linha de raciocinio, que é o fato de a
professora Marta iniciar sua atividade como professora na cidade de Alvorada. Entéo,
retomamos uma discussao, feita anteriormente, que coloca esta cidade num limiar entre o
rural e o urbano, tornando, portanto, sua comunidade diferente de outras exclusivamente
urbanas. Assim, vamos relativizar o estranhamento da comunidade a sua origem rural e

ressaltar sua participacdo em um movimento social como causa do estranhamento.

Um dos pontos importantes das conversas feitas com o0s sujeitos de pesquisa é sobre
seus sonhos enquanto professoras. O que desejavam elas quando decidiram ser professoras
e 0 que continuam a desejar, a partir de suas praticas. Paulo Freire (1982, p. 99-100) nos

diz que:

Uma outra pergunta eu venho me fazendo de uns anos para c4, se faz em torno
do que eu chamo um lugar na educacéo ou na pratica educativa para 0s sonhos
possiveis. Corro o risco de parecer ingénuo, mas na verdade nada ai € ingénuo,
eu diria a vocés. Ai de nds, educadores, se deixarmos de sonhar sonhos
possiveis. E 0 que é que eu quero dizer com sonhar o sonho possivel? Em
primeiro lugar, quando eu digo sonho possivel é porque ha na verdade sonhos
impossiveis, e o critério da possibilidade ou impossibilidade é um critério
histérico-social e ndo individual. O sonho vidvel exige de mim pensar
diariamente a minha prética; exige de mim a descoberta, a descoberta constante
dos limites da minha propria pratica, que significa perceber e demarcar a
existéncia do que eu chamo espacos livres a serem preenchidos. O sonho
possivel tem a ver com os limites destes espagos e estes limites sdo historicos.
Por exemplo, os limites de espacos que minha geragdo teve ndo sdo os limites
que a geragdo de agora esta tendo e de que eu vim participar. S&0 outros os
limites como s&o outros 0s sonhos e alguns deles sdo 0s mesmos, na medida em
que alguns problemas de ontem sdo 0s mesmos de hoje, no Brasil.
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Partimos do ponto do sonho ser ou nao possivel, quando a professora Marta nos diz
que quis ser professora para “fazer algo pra melhorar o mundo” e também quando ela diz
que “amo o que fago e o faco porque acredito que posso ajudar a mudar o mundo pra
melhor”. Quando ela parte da sua formacdo, enquanto assentada em terras que foram
conquistadas a partir de uma luta &rdua, que surge dentro de movimentos sociais populares,
ela tem o sonho de mudar o0 mundo, enquanto uma realidade histérica-social de luta e de
possibilidades. Os limites historicos impostos a realizacdo de seu sonho eram 0s das
possibilidades/impossibilidades. A pedagogia da luta, presente em sua formacéo de base,
Ihe garantia acreditar ser possivel, para ela, mudar o mundo enquanto professora. Quando
ela sai de sua realidade — a de luta no campo — e vai se confrontar com outra — a de
periferia urbana, o desconforto se faz presente. Ela ndo quer ficar neste espaco onde nao é
possivel seu sonho; esta é sua primeira reacdo. E ndo esta ela no mesmo mundo? Sim, mas
o lugar é outro. E é do lugar de onde se parte para realizar o sonho que faz dele possivel ou
ndo. E ai também percebemos, com mais nitidez, as contradi¢cbes que afetam 0 nosso

mundo dominado pelo capitalismo.

Encontramos nossa professora em um momento no qual ela quer voltar para o seu
lugar, onde sabe como realizar seu sonho. Trazemos novamente Milton Santos (2012),
quando ele define o lugar como o espaco de resisténcias. Ele diz que os territorios sdo
formados por lugares, que sdo espacos menores e capazes de resistir as forcas do mercado,

desde que se conheca sua realidade por dentro e em qual territorio este lugar esta inserido.

Por enquanto, o lugar- ndo importa sua dimenséo— é a sede dessa resisténcia da
sociedade civil, mas nada impede que aprendamos as formas de estender essa
resisténcia as escalas mais altas. Para isso, é indispensavel insistir na necessidade
de conhecimento sistematico da realidade, mediante o tratamento analitico desse
seu aspecto fundamental que é o territério (SANTOS, 2012, p. 143).

O lugar da professora Marta € o campo, um campo de lutas, resisténcias e conquistas.
O lugar da professora Débora era a cidade com poucas resisténcias as determinacfes do
mercado, sem muitas lutas por mudancas sociais e conquistas relativas. Se 0 sonho das
duas era mudar o mundo, uma se encontrou e a outra, quem sabe, se perdeu. Essa diferenca
faz com possamos entender um pouco melhor as adaptacdes e as ndo adaptacOes, as
motivacOes e as desmotivacOes que podem orientar nossas vidas nesta sociedade dominada
pelo modo capitalista de producdo, com destaque para o0 neoliberalismo que a caracteriza

neste momento.
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A professora Marta diz que quando passou a lecionar — na cidade — percebeu “a
diferenca entre educar e transmitir conhecimento”. 1SS0, uma vez que, para ela, o educar
era uma pratica das escolas do campo e o transmitir conhecimento era o que se fazia na
cidade. Diante desta fala, cabe aqui ressaltar que existem sonhos possiveis, também, nas
escolas urbanas e eles sdo realizdveis a medida que percebemos os limites das
possibilidades e impossibilidades que a cidade nos apresenta e, de certa forma, nos impde.
Mesmo que estes limites sejam muito mais apertados e sufocantes, podemos encontrar
brechas por onde penetrar e seguir, caso contrario, o educador urbano estaria limitado a
ser, como definiu Gramsci, apenas um intelectual tradicional, que ndo se apresenta com
posicOes transformadoras, mas sim conservadoras. E precisamos destacar que, nem todos
os professores — educadores — se apresentam desta forma, ha ainda os que querem

transformar o mundo.

Nas diferencas entre campo e cidade, quando destacamos a escola, a professora
Marta ndo consegue estabelecer estas diferengas, por nédo ter trabalhado em escola do
campo. Porém, cabe debater um ponto importante aqui: a sua lembranca de aluna. E
sempre dificil para o professor, de um modo geral, se colocar enquanto aluno, ou seja, ver
a escola sob o seu olhar de quem se educa. Essa possibilidade permitiria a professora Marta
comparar as escolas, uma vez que ela participou como educanda (assim sdo identificados
os estudantes de uma escola do campo) de uma escola do campo. E importante considerar
aqui, que a visdo de escola talvez esteja restrita ao espaco institucional da escola
tradicional, pois quando a professora fez seu ensino fundamental foi na EJA, em um

projeto itinerante, organizado pelas educadoras do MST.

E quanto aos alunos urbanos ou campesinos, qual a diferenca? Neste aspecto a
professora Marta conseguiu fazer o comparativo pelo conhecimento que tem dos jovens do
campo, incluindo ai seus filhos. Para ela: O jovem urbano tem a escola como um ponto de
encontro, como uma etapa que precisam passar pra se tornarem livres, jA 0 jovem do
campo Vvé a escola como possibilidade de mudar de vida, melhorar suas condicdes e sair

do campo. (Fala da professora).

Sem juizo de valores, a professora nos coloca duas realidades que precisam ser
observadas. A primeira é que percebemos aqui um certo desconhecimento sobre o jovem
urbano, uma vez que temos uma juventude urbana que vé, sim, a escola como um espaco
de convivéncia social, muitas vezes porque ndo possuem outros lugares para isso. Mas ndo

é s0 isso. Temos muitos jovens buscando algo mais na/da escola. A questdo é que a escola
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hoje se encontra, como ja dizia Gramsci (2011, p. 45), desinteressante, ou seja, incapaz de
atrair os interesses dos jovens. Para este fildsofo era necessério a participagdo ativa do
aluno na escola e isso sO seria possivel se a escola fosse ligada a vida, caso contrario a
escola seria desinteressante. E de fato, ainda hoje, as nossas escolas ndo conseguem se
ligar a vida e ndo interessam aos alunos. Por isso, ndo podemos culpabilizar os jovens pela

vontade de passar pela escola de forma rapida.

A segunda realidade é o fato de os jovens do campo verem na escola a possibilidade
de mudar de vida, e isto significa sair do campo. O abandono do campo pela juventude
rural € um problema social que vem preocupando muito. Os dados sobre este novo éxodo

rural séo preocupantes:

O éxodo rural na ultima década atingiu a marca de 835 mil jovens no pais. Em
nameros absolutos, o Parana foi o segundo estado que mais perdeu populagéo no
campo com idades entre 15 e 24 anos, na comparacao entre os censos de 2000 e
2010. Foram 73,9 mil baixas, um total s6 menor do que o verificado em S&o
Paulo, que teve reducdo de 184,6 mil jovens. Proporcionalmente a sua
populacdo, o estado teve a 5.2 maior queda — 22,4% dos jovens que moravam no
campo se mudaram para as cidades. (FREITAS, Gazeta do Povo, 15/08/2011).

O debate em torno da evasdo do campo efetivada pela juventude se da muito em
cima de alguns eixos: salde, alimentacdo, educacdo e lazer. Entretanto, o que mais
aparece quando os jovens se manifestam em relacdo ao seu principal interesse pela cidade

¢ o lazer.

O lazer ¢é aspecto importante para a constitui¢do da identidade do jovem. Para
Barral (2004) a identidade do jovem é construida social e simbolicamente,
através das diversas praticas de lazer. O autor continua comentando, ligando o
lazer a educagdo, ao afirmar que o lazer e as manifestacBes culturais estdo
assumindo, cada vez mais, o papel antes destinado a familia, o trabalho e a
escola na formacdo da identidade do jovem, principalmente pela identificacdo
com o grupo. (SILVA, 2011, p. 4).

O ter como divertir-se, participar de grupos, sair do espagco do lar para estar em
outros espacgos, encontrar amigos € que faz o jovem interessar-se pela cidade, ou mais
ainda, viver na cidade ainda que seja em bairros periféricos. Essa necessidade de lazer, de
ampliar seus espacgos de participacdo, ndo é suprida no campo, segundo o0 que pensa esta

juventude. As escolas de ensino médio, estando situadas, na maioria das vezes, na cidade,
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também interferem na vontade de sair do campo, pois 14 é apresentada outra realidade ao
jovem e ele quer experimentar. A forca da televisdo que mostra uma cidade idealizada

também mexe com o jovem.

Cabe lembrar, entretanto, que ainda ha os que querem ficar no campo e ndo podem.
E o caso dos jovens de Alegrete. Esses, mesmo querendo continuar nas lidas do campo,
ainda que seja como empregados rurais, ndo conseguem pela sazonalidade do trabalho e
reducdo do mesmo. Na fala da professora Denise ficou bem explicito isso. Acaba que eles
migram para a cidade, engrossando o éxodo rural da juventude. Outros ainda, filhos de
pequenos agricultores, deixam o campo por ndo haver espago para eles na propriedade. Ter
suas proprias terras seria uma condicionante para a permanéncia no campo. A escola tem
papel importantissimo nesta questdo, pois € ali que muito da valorizacdo do lugar vai
acontecer, ou ndo, e esta valorizacdo sera o ponto crucial para que o jovem lute mais pela

sua permanéncia no campo.

A professora Marta apresenta uma leitura de mundo, que lhe permite compreender o
lugar onde vive a as acBGes que devem ser realizadas para uma mudan¢ca no mundo, de
forma a melhoré-lo. Entretanto, esta leitura ficou restrita a um espaco, o rural, que ela ndo
consegue transpor para o urbano. Ou seja, seu sonho de mudar o mundo para melhor sé é
um sonho possivel se puder acontecer no campo, caso contrario, os limites impostos sdo

tantos que ela ndo sabe como supera-los.

3.3. O caso da Escola Sao Francisco em Julio de Castilhos/RS

Canudos ndo se rendeu. Exemplo Unico em toda a histdria resistiu até o
esgotamento completo. Expugnado palmo a palmo, na precisdo integral do
termo, caiu no dia 5, ao entardecer, quando cairam os seus Ultimos defensores,
que todos morreram. Eram quatro apenas: um velho, dois homens feitos e uma
crianga, na frente dos quais rugiam raivosamente 5 mil soldados. (CUNHA,
1967, p. 287).

A citagdo acima retrata o episdédio como, sob a visdo de Euclides da Cunha,
encerrou-se a Guerra de Canudos. Um momento historico de luta pela terra envolvendo o
trabalhador do campo contra a ganancia dos latifundiarios e dos governos sob seu mando.
Dentre os Gltimos resistentes, permaneceram trés geracfes que lutaram até o fim pelo

direito ao trabalho na sua terra.
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Para que ndo percamos o fio da histdria e sigamos na luta contra a opressao e a
desigualdade social, precisamos apostar na formagdo e manutencdo de uma consciéncia
critica e comprometida com a transformacéo social, por parte de criancas, jovens e adultos
que estdo hoje nos movimentos sociais populares. Neles depositamos a esperanca de uma
continuidade da luta e de um seguir nas conquistas. Para isto, & necessaria uma formacéo
bésica, desde a educacdo infantil, que seja afirmativa dos direitos do trabalhador do campo
e da importancia da atividade rural familiar, voltada para pequena producéo, organizada de
forma coletiva, em contraponto ao agronegdécio, e que, de fato, gera a sustentabilidade do

Brasil. E a formacédo do educando, nessa perspectiva, passa pela formacdo do educador.

Quando falamos sobre a formacdo de professores que atuam nas areas rurais do
estado/RS temos, na pratica, na grande maioria das situacfes escolares, professores com
formacdo urbana — mesmo sendo de origem campesina — e professores urbanos — na
formagéo e na origem — que atuam no campo. No caso da Escola Municipal Sdo Francisco,
de Jalio de Castilhos todas as professoras sdo urbanas. Elas nasceram, se criaram e
continuaram a viver na cidade. Por isso, € interessante entender como as relagcdes sao

estabelecidas entre uma escola com esta caracteristica e o Assentamento onde esta inserida.

Na cidade de Jalio de Castilhos foram criados trés assentamentos rurais oriundos das
conquistas do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST). Os trés assentamentos
conquistados foram: Ramada, em 1989, Alvorada, em 1996 e Santa Julia, em 1999. A
cidade era cercada por trés fazendas improdutivas que foram desapropriadas, nas décadas
de 1980/90, e transformadas em assentamentos rurais. Atualmente, formam um conjunto

de lotes divididos entre 250 familias de integrantes do MST.

O Assentamento Ramada foi o primeiro a ser constituido. As familias que ali foram
assentadas vieram, na sua maioria, da ocupacdo que ocorreu em 1985 na Fazenda Anoni —
em Sarandi/RS. Apés esta ocupacdo, houve outra em terras da cidade de Santo
Augusto/RS, que logo foi desocupada pela Brigada Militar. Apds isso, muitas marchas
foram feitas em direcdo a Julio de Castilhos para reivindicar a desapropriacdo das terras
improdutivas que ali se localizavam. Em 1989, foram assentadas, pelo Instituto Nacional
de Colonizacdo e Reforma Agréria (INCRA), 83 familias em uma &rea de 2.137,4 ha,
constituindo, assim, o Assentamento Ramada e, no ano seguinte, foram assentadas, pelo
governo do estado/RS, mais 19 familias em uma area de 512,1 ha, criando o Assentamento
Nova Ramada. Os dois assentamentos juntos hoje formam o Ramada (BUTH, 2005). Ali

foi criada a Escola Estadual 15 de Marco.
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O segundo Assentamento a ser estabelecido foi o Alvorada. A luta do MST pela
desocupacéo da primeira fazenda deu animo para novas investidas e ocupacdes, no intuito
de desapropriacédo de outra fazenda improdutiva; esta fazenda possuia uma longa extensao
de terra perpassada pela estrada RS-158 e pela linha férrea — motivo de valorizacdo do
imovel em outros tempos. O Assentamento Alvorada foi resultado da diviséo da fazenda de
mesmo nome, entre os integrantes do MST, apds a ocupacdo da area no ano de 1995. As
terras improdutivas foram desapropriadas e divididas entre as familias ocupantes. Foram
72 familias assentadas sendo que, cada familia recebeu aproximadamente 21,7 hectares.
(MOREIRA, 2008). Neste Assentamento foi criada a Escola Municipal de Ensino
Fundamental Sdo Francisco. O Assentamento seguinte foi o Santa Jalia, criado em 1999,
com 15 familias assentadas. No Assentamento Santa Julia foi criada a Escola Estadual de

Ensino Fundamental Santa Julia.

No momento da pesquisa, as margens da estrada RS-158, que atravessa 0
Assentamento Alvorada, estava montado o acampamento Heranca de Addo Preto, do MST,
com 30 familias que aguardavam para serem assentadas. Com o fim das Escolas
Itinerantes, em 2009 (CAMINI, 2009), as criancas do Acampamento passaram a estudar na

Escola Municipal S&o Francisco, junto as criancas assentadas.

O foco deste capitulo sdo as professoras que atendem na Escola Sdo Francisco,
localizada no Assentamento Alvorada. A escola S&o Francisco foi fundada em 2000, muito
pela pressdo dos assentados que tinham suas criancas estudando em um galpédo
improvisado. A escola € municipal e foi construida as margens da RS-158, quase fugindo
do Assentamento. As professoras encaminhadas para atender a escola foram chamadas
conforme a classificacdo do concurso feito pela Prefeitura de Jalio de Castilhos, ou seja,

ndo tinham qualquer vinculagcdo com a comunidade.

A caracteristica acima traz logo para destague uma questdo importante e que vai
perpassar pelas falas das professoras e, de um modo geral, pela sua conduta, enquanto
professoras da cidade, mas que trabalham em escolas do campo. A escola ndo foi ocupada

pelo Assentamento.

Olhando para a histéria do MST, néo é dificil identificar nela a existéncia desse
processo de ocupacdo da escola, exatamente o que vou buscar descrever no
préximo tdpico, mas isso ndo significa dizer que, em todos os assentamentos e
acampamentos, esse seja um processo concluido, ou mesmo em andamento.
Muitas familias sem-terra convivem com a escola, até porque a relagdo que tém
com ela, é anterior a sua entrada no Movimento, mas ndo chegaram ainda a
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ocupé-la. A ocupacéo da escola ndo é uma decorréncia necessaria a ocupacao da
terra, embora tenha sido uma acdo produzida no mesmo processo e pelos
mesmos sujeitos. Mas ela se constitui como uma possibilidade histérica para
todos os sem-terra que integram o MST ou partilham de sua heranca.
(CALDART, 2004, p. 224).

As professoras que passaram a atuar ali, como dito anteriormente, eram urbanas, ou
de Julio de Castilhos ou de Santa Maria. Assim, ndo tinham vinculo com a comunidade e,
com isso, também ndo tinham a compreensdo histérico-social da acdo daquela

comunidade. E a escola a ser ocupada era um processo gque ndo estava em andamento ali.

Em uma das muitas conversas feitas com professoras de Julio de Castilhos, uma
professora, quando questionada se iria trabalhar em assentamento respondeu que néo, pois
I& as professoras “dizem que é horrivel, em tudo os assentados se metem, até na forma
delas ensinar o MST quer se meter”. Em outro momento, uma professora que tinha carga
horaria sobrando disse que “eu vou pra qualquer lugar menos para Assentamento, prefiro
a morte”. Estas falas reproduzem um pouco do pensamento urbano da cidade de Jalio de
Castilhos sobre as escolas de assentamentos. Mas € importante destacar que, quando se
referiam as escolas que ndo queriam ir, as professoras estavam se referindo as escolas
estaduais, como a Escola Santa Julia, do Assentamento Santa Jalia e a escola 15 de Marco

do Assentamento Ramada.

Estas escolas possuiam as caracteristicas de terem sido ocupadas pelos assentados e
tentavam manter um trabalho préximo as cartilhas do MST. A Pedagogia da Terra era
defendida pela comunidade, que tinha na direcdo das escolas (que eram dos assentados) um
grande aporte. 1sso explica 0 medo manifestado pelas professoras de ter de trabalhar nestas
escolas. Ndo era um medo da zona rural, até porque a cidade de Jalio de Castilhos, com
seus 20 mil habitantes, era muito mais proxima da area rural do que da urbana. Quanto a ir

para a escola Sao Francisco, ja ndo parecia tdo assustador.

A Escola Municipal S&o Francisco atende cerca de 40 criancas de trés a quatorze
anos de idade, proporcionando vagas na Educacdo Infantil e Ensino fundamental (da Pré-
Escola a 6% série) O funcionamento da escola se dd em dois turnos, manha e tarde.
(WIZNIEWSKY, 2009). A escola, em 2010, passou a atender também os alunos do
Acampamento Heranga de Ad&o Preto, que foi montado na RS-158 ao lado da escola. Essa

nova situacdo trouxe uma configuragdo nova para a escola, que destacaremos mais adiante.
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A escola, no momento da pesquisa para a realizacdo desta Tese, tinha cinco
professoras atuando e uma delas era a diretora, sendo que trés moravam em Jalio de
Castilhos e duas em Santa Maria, incluindo ai a diretora. Essas professoras que haviam
sido aprovadas no concurso municipal e passaram a trabalhar na escola nunca haviam tido
formagdo para atuar em escolas do campo. Quando questionadas sobre se conheciam a
Pedagogia da Terra, todas disseram que ndo. Por outro lado, a Secretaria Municipal de
Educacdo da cidade tinha uma politica de formacdo de professores bem ativa, entretanto,

nestas formacdes nunca havia nada direcionado aos professores no campo.

Na tentativa de conversar com a pessoa responsavel por educacdo do campo na
Secretaria Municipal de Educacéo, a resposta obtida foi a de que ndo havia professores/as
interessados nessa formacao, pois ndo existiam escolas do campo em Jalio de Castilhos. A
concepcao pedagdgica da Secretaria era a de que escolas rurais e do campo sdo coisas
completamente diferentes e 0 que existia na cidade era escolinhas rurais que precisavam do
mesmo atendimento oferecido pelas demais escolas. Quando as autoridades responsaveis
pela educacdo ndo percebem a necessidade de uma diferenca pedagogica para as escolas
urbanas e para as escolas de assentamento rurais € porque também as professoras ndo o
percebem, e, além disso, é porque a comunidade onde ficam as escolas também néo o
percebem. Caso contrario, haveria pressdo para, no minimo, as autoridades dizerem que
havia escolas do campo, mesmo que ndo oferecessem nenhuma formacdo pedagdgica

alternativa para estas escolas.

Entdo voltamos a questdo da ocupacdo da escola. Na escola Sdo Francisco, as
professoras urbanas, com toda a sua carga de pensamentos e praticas distanciadas da
realidade do campo, foram as que ocuparam esta escola. Ja era fato corrente entre 0s outros
assentamentos que a escola Sdo Francisco ndo havia sido ocupada. E qual a participacdo

(ou ndo participacdo) dos assentados nesta pratica (ou ndo pratica)?

Passando agora para o Assentamento Alvorada, este possui a seguinte caracteristica
produtiva:

A producdo no Assentamento Alvorada € diversificada, destacando-se a
producéo de soja, milho e a bovinocultura de leite com utilizagdo de méo de obra
eminentemente familiar. O modelo produtivo adotado pelos assentados esta mais
préximo do modelo agricola que os excluiu da terra, ou seja, ainda um grande
nimero de assentados continua reproduzindo a mesma agricultura capitalista,
ligada a monocultura (principalmente da soja), e ao uso de insumos quimicos 0s
quais aumentam substancialmente os custos de producdo e dependéncia as
industrias fornecedoras. (WIZNIEWSKY, 2009, p. 6).
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A caracteristica produtiva do Assentamento reflete um pouco da sua relagdo com as
praticas defendidas pelo MST. De um modo geral, boa parte dos assentados do
Assentamento Alvorada tornaram-se monocultores e ndo conseguiram estabelecer a
cooperacdo para uma producdo coletiva. Ao contrario do Assentamento Ramada, por
exemplo, que foi o primeiro assentamento do estado/RS a ter uma cooperativa para
organizar a producgdo. No Assentamento Alvorada houve a tentativa da construgdo de um
quiosque a beira da RS-158, para venda coletiva dos produtos do Assentamento, mas a

iniciativa ndo teve sucesso.

O quiosque foi construido, mas ndo teve o fim para o qual foi conquistado. A nédo
utilizagdo do quiosque foi um exemplo de ndo haver, de fato, um coletivo dentro do
Assentamento. O individualismo estava se manifestando, o que acabaria transformando os
moradores que deixaram se considerar como Sem Terra, e se tornaram apenas produtores
rurais competindo entre si. O Assentamento era dividido em trés bolsGes, onde havia para
cada um uma lideranca. Entretanto, as conversas demonstraram que ndo havia acdes
coletivas, de fato, desde a luta pela construcdo da Escola. A Escola Sdo Francisco acaba,
dentro deste processo, por ficar fora da realidade do Assentamento, pois a comunidade nao

se organizou para ocupar este espaco.

Percebe-se que, mesmo estando localizada eminentemente numa éarea rural
atendendo filhos de camponeses, a escola, na percep¢do dos alunos, nao
compartilha a dindmica e a realidade do lugar onde vivem. O contato com a
realidade, com o lugar, como coloca Callai (2005) sdo importantes para a
construgdo do saber. Uma vez construido este saber do lugar, de vida cotidiana,
este pode ser extrapolado para 0 mundo. O contato com a natureza, com as
coisas da vida diaria, as quais detém um valor sentimental para as criangas
possibilita a compreensdo do saber, e o saber do porque dos acontecimentos,
formando assim o que Freire (1975) denomina de homem historico.
(WIZNIEWSKY, 2009, p. 9).

A escola, portanto, e os alunos percebem isso, ndo consegue a aproximacgdo que
deveria ter com a vida deles. E esse contexto se apresenta assim, neste caso, pela formacao
das professoras e pela falta de leitura de mundo, deste mundo novo onde elas passam a
estar inseridas, resultando no distanciamento entre a realidade cotidiana do Assentamento e

a pratica cotidiana da escola.
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Uma professora durante as conversas diz que “seus alunos e os pais eram massa de
manobra das liderangcas do MST”. Outra professora fica impressionada com o absurdo que
acontece em outubro, pois “o MST faz as criangas sairem da escola para se reunirem em
outras cidades e perderem aulas”. Nao existe a compreensao, por parte das professoras
desta escola, do significado da Pedagogia da Luta e 0 quanto estas criangas estdo
aprendendo quando véo para as marchas dos Sem Terrinhas. Esses pensamentos sobre
praticas do Movimento foram constantes nas conversas. E cabe aqui pensarmos sobre a
atuacdo dos assentados, pois, se de fato eles ocupassem a escola, se fossem participativos,
haveria uma intervengdo e uma fala que contestaria o dizer das professoras e, no minimo,

elas repensariam suas falas e préticas.

As professoras ndo conheciam a Pedagogia da Terra, ndo sabiam da realidade do
campo, entdo qual seria o foco principal de ensino, qual a pedagogia? O que define suas
escolhas por métodos e instrumentos pedagdgicos? A resposta para estas perguntas
chamou muito atencdo e merece uma reflexdo. Uma professora foi incisiva “nos
ensinamos com amor, pois essas criancas precisam de amor”’. E interessante esta fala, pois
é uma fala tipica de professores urbanos que atendem criangas carentes, do ponto de vista
econdmico, e, consequentemente, sdo carentes de afeto por ficarem sés enquanto o pai e a
mae trabalham. Muitas sofrem violéncia domestica, outras tém de trabalhar muito cedo em

I6gicas exploratdrias de trabalho muito duras.

Essas criancas, sim, precisam muito de atencdo e amor, mas as criancas do campo, as
criancas do Assentamento e do Acampamento ndo possuem estas necessidades como
prioridades, pois as familias estdo presentes em suas vidas e a relagdo estabelecida é
diferente da que os jovens da cidade estabelecem com suas familias. O que as criangas do
campo precisam € de uma formacdo escolar consistente, que atenda e fortaleca a educacao
de luta que elas vinham recebendo dentro do Movimento. As criancas do Assentamento e

do Acampamento ndo precisam da piedade que as professoras parecem sentir por elas.

A chegada do Acampamento Heranca de Ad&o Preto, ao lado da escola, vai trazer
algumas mudancas para a realidade da Escola Sdo Francisco. A primeira foi 0 aumento da
quantidade de alunos, uma vez que as criangas acampadas também passaram a estudar na
escola. A segunda vai ser a propria percepcdo das professoras quanto a educacdo do/no

campo.
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A situacdo que vai marcar o relato que segue, e comega com a entrada das primeiras
criangas do Acampamento na Escola Sdo Francisco. Ocorre que uma assentada iniciou
uma mobilizacdo, no Assentamento, para que as criancas do Acampamento nao
frequentassem a escola. A argumentacédo, além do inchaco das turmas, € que a influéncia
das criangas acampadas ndo seria boa. Diante desta situacdo, onde pais assentados de
alunos da escola, ndo querem que os novos alunos, filhos de acampados, permanecam, as
professoras assumem a postura de defender a permanéncia das criancas acampadas na

escola.

Houve, portanto, a necessidade de uma mediagdo do conflito e este fato fez com que
as professoras tivessem de conhecer as duas realidades, para saber como argumentar em
prol das criangas que chegaram. Tivemos, entdo, o ponto de ebulicdo de uma consciéncia
coletiva que foi transformadora quanto a leitura de mundo das professoras. Elas
impuseram-se, enquanto educadoras, para garantir o direito a educacédo a todas as criancgas,
fossem elas assentadas ou acampadas, ou nenhuma das duas situacGes. E |4 ficaram as
criancas do Acampamento sob o olhar preocupado, mas seguro, do que queriam as

professoras da Escola Sao Francisco, que era atender a todos...
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Consideracoes Finais

As consideracOes que apresentamos aqui ndo possuem a pretensdo de serem
conclusivas, mas de mostrarem o resultado de reflexdes feitas na tentativa de responder aos
questionamentos que nos guiaram desde o principio da elaboracdo desta Tese. Qual seja:
Quais os limites e possibilidades impostos as professoras de origem e formacao urbanas
para que elas possam trabalhar em escolas do campo? E como elas poderdo realizar um
trabalho com visdo de mundo qualificada a ponto de criar, junto aos educandos, uma
capacidade de transformacdo social? A partir das vidas revisitadas pudemos encontrar

algumas respostas, que nao pretendemos sejam definitivas ou exclusivas.

O caminhar desta Tese na busca de respostas perpassou por uma contextualizagdo
historica, que nos permitiu ver como a educacéo rural/do campo andou pelas constituicoes
do pais e pelos encaminhamentos governamentais. Percebemos como, em trés momentos
historicos, chaves para a histéria do Brasil, a educacdo passou por mudancas que nos

afetam até os dias de hoje.

Ao mesmo tempo em que o governo Vargas, de 1930, estabeleceu a Constituicdo
mais progressista que tivemos no Brasil, 0 mesmo governo, tornando-se uma ditadura, a do
Estado Novo em 1937, outorgou a Carta Constitucional fascista que desintegrou os direitos
conquistados na Constituicdo anterior. Na sua volta em 1950, o governo Vargas vai partir
para uma luta pelo direito dos trabalhadores desafiando a histéria, uma vez este
governante, com suas contradi¢cdes, vai balancar as observacdes a seu respeito, pois vai ser
ora um, ora outro. E assim, o lider carismatico, populista, fascista, nacionalista, trabalhista

vai ser o responsavel pelo governo que vai criar mais escolas rurais.

Na década de 1960, vamos ter um momento historico de movimentos sociais
populares intensos, onde a luta pela terra se faz presente. Lideres se forjam na luta e as
mudancas parecem inevitaveis. Mas um golpe que ficou adormecido por dez anos, desde o
suicidio de Vargas, em 1954, floresce e acaba com sonhos, possibilidades e perspectivas. E

vinte e um anos depois, as mudancgas rumo a redemocratiza¢do sdo avistadas, mas plenas

133



de limitacOes. Os vinte e um anos de ditadura serviram para consolidar no poder uma elite
que ndo vai abrir mdo deste poder e, para isso, vai criar a seu favor todos 0os mecanismos
legais que um governo sob o seu mando pode ser capaz de fazer. E neste patamar historico
que renasce a luta pela terra e o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
torna-se 0 maior movimento social popular da América Latina. E teremos, em 1988, a nova
Constituicdo Federal que representa a redemocratizacdo, mas as maos daqueles que
governam e mandam esta presente no texto, principalmente na questdo da terra, pois o

poder dos latifundiarios do Brasil ficou bem demarcado.

O caminhar da historia, neste periodo de redemocratizacdo, vai empurrar a educacao
para caminhos impostos pelo capitalismo e legalizados pelas préaticas neoliberais. Teremos
uma série de medidas educacionais capitaneadas pelo Banco Mundial, que vdo afetar
diretamente nossos sujeitos de pesquisas. Citamos o Programa Escola Ativa que vai ser
usado nas escolas municipais de Alegrete e vai agradar, por ser o primeiro programa de
educacdo direcionado ao mundo rural, mais propriamente, as escolas multisseriadas rurais.
Mas, como vimos, este € um Programa com formacéao e material didatico aos professores
rurais, que, entretanto, se sustenta numa concepc¢do urbana de mundo desenterrada de outra
época, os anos 1930/50, em que a escola primaria devia dar um minimo de conhecimento
aos filhos dos operérios. E infelizmente, os programas neoliberais conseguiram se
aproveitar da auséncia do Estado em certos aspectos para impor suas praticas, ao atingir
criancas e jovens em processo de formacao, tanto pelas praticas pedagdgicas quanto pelo
material didatico, com ideias direcionadas a0 mundo urbano, pois a terra dos pais, 0S

agricultores, poderia ser incorporada pelo agronegdcio.

Entretanto teremos resisténcias. Teremos as praticas educativas propostas pelo MST,
que, por exemplo, vao funcionar como o guia para que a Escola Nova Sociedade se
abasteca de praticas realmente voltadas para uma educacdo do campo. De um modo geral,
as escolas ocupadas pelo MST terdo a possibilidades de seguir uma pedagogia construida
para atender as escolas do campo. Também teremos a proposi¢do de uma educacao do
campo, criada a partir de pensamentos realmente preocupados com estas escolas e com a
educacdo que oferecem, e que vdo tomar corpo como uma serie de medidas do governo
federal, que citamos anteriormente, como possibilidades. Sdo programas recentes,

implementados a partir de 2005%?, que vdo gerar novas perspectivas educacionais, com

%2 Algumas politicas para a educacdo do campo: Projovem Campo — Saberes da Terra, implementado a
partir de 2005, oferece qualificacdo profissional e escolarizagdo aos jovens agricultores familiares de 18 a
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destaque para 0 PRONACAMPO, lancado em 2012, em substituicdo ao Programa Escola
Ativa.

A partir das coordenadas indicadas pela Histéria da Educacdo no Brasil, pela
compreensdo dos limites impostos pelo capitalismo usando praticas neoliberais, dos
referenciais de Paulo Freire e Antonio Gramsci, pudemos refletir sobre as vidas das trés
professoras que foram sujeitos desta pesquisa.

A professora Débora nos mostra que ndo existe uma regra para o fato de se ter uma
formacéo escolar conservadora, ser um sujeito completamente urbano e, por isso, nao ser
capaz de pensar e voltar suas praticas em direcdo a uma transformacéo social que permita
enfrentar estes limites e passar a ser uma professora do campo. Pois foi exatamente isto
gue aconteceu na vida dela. Hoje ela é uma militante de um movimento social do campo,
defende a Pedagogia da Terra, atua como professora em uma escola de Assentamento e
quer que seus alunos sejam transformadores da sociedade em que vivem, buscando um
mundo melhor para a classe trabalhadora. Saiu da cidade e passou a morar no campo com
sua familia e sente-se completamente integrada aquela realidade. A menina de apartamento

estd voando no sonho possivel de mudar o mundo através da educacéo.

A professora Denise, que ndo queria ser professora, hoje o é e tenta, dentro das
limitacOes que ainda ndo conseguiu superar como sujeito urbano, melhorar a educacéo na
escola em que atua. As dificuldades de uma escola rural, que vé as familias deixar o campo
por falta de uma estrutura social que lhes garanta trabalho, aprofunda o peso do ato de
educar. E mesmo que nossas reflexdes remetam para o fato de a professora Denise néo ter
se despido de sua formacdo urbana, para olhar a realidade do campo com uma viséo de
mundo diferente, ela, ainda assim, sente-se uma professora do campo, pois sua vida agora é
no campo. Poderemos esperar ainda que a organicidade da professora Denise, como pessoa
que vive o campo diariamente, venha a acontecer e quem sabe sua capacidade de despertar
seus alunos para as possibilidades de uma transformagéo social aconte¢a. Gramsci (2011)
dizia que o campo tinha estas caracteristicas de importar intelectuais, mas a identificacéo

29 anos que ndo concluiram o ensino fundamental; O Programa de Apoio a Formagdo Superior em
Licenciatura em Educacdo do Campo (Procampo) criado em 2009, apoia a implementacdo de cursos
regulares de licenciatura em educacgdo do campo nas instituicdes publicas de ensino superior de todo o pais,
voltados especificamente para a formacdo de educadores para a docéncia nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio nas escolas rurais. O Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC) — Campo foi criado em 2011. O Pronacampo, langado em 2012, visa apoiar técnico
e financeiramente os estados, o Distrito Federal e os municipios para a implementacdo da politica de
educacdo do campo, visando a ampliacdo do acesso e a qualificacdo da oferta da educagéo basica e superior.
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com o lugar se fazia necessaria para que o sujeito de fato ali agisse como um intelectual

organico.

A professora Marta tinha, em seu sonho como professora, o de ajudar seus alunos a
mudar o mundo. Mas o mundo a ser mudado tinha lugar certo: o campo. Sendo ela uma
professora forjada nas lutas pela terra dentro do MST parecia mais facil este sonho se ele
fosse realizado no Assentamento, nas escolas que o atendem. O urbano ndo é o seu lugar.
A cidade parece mais cruel na recep¢do ao sujeito do campo do que o inverso. Esta
sensacdo acaba por permear as acOes da professora Marta, que agora tem como sonho ser
uma professora do campo, que entende ser o seu lugar. Temos nela uma intelectual
organica dos camponeses, mas ndo dos trabalhadores urbanos. A contradigdo aqui se faz

presente e ndo permite a professora ler o mundo na sua totalidade.

A escola Sdo Francisco nos demonstra como sdo importantes as presencas especiais
no grupo. Ou seja, na escola Nova Sociedade, quando a professora Débora chegou, j& havia
um grupo de professores/as com uma leitura de mundo transformadora daquela realidade,
pessoas que tiveram uma formacéo dentro da Pedagogia da Terra, professores/as do MST
que tinham clareza dos seus sonhos e de como coloca-los em préatica. Essas presencas
foram importantes para que seu processo pessoal de transformacdo em prol de uma
educacéo voltada para os trabalhadores do campo acontecesse.

Na escola do Angico, onde atuava a professora Denise, ao contrario, as professoras
eram da cidade, moravam na escola cinco dias por semana, voltavam para cidade e assim,
nesta rotina, ndo participavam efetivamente de uma vivéncia do campo. Desta forma, néo
conseguiam re/produzir efetivamente em si uma transformag&o que Ihes permitisse criar na
escola uma pedagogia transformadora do mundo. As mudancas sé passaram acontecer
quando a professora Denise passou a morar efetivamente no campo, se identificar e
entender dramas e situacGes tipicos do trabalhador do campo. Portanto, a escola Séo
Francisco, com seu grupo de professoras totalmente urbanas, sem um vinculo inicial com a
comunidade Sem Terra, sem conhecer a Pedagogia da Terra, ndo acreditando no MST e
tampouco este Movimento indo até elas, todas estas caracteristicas marcavam a escola
identificando-a como urbana. E essa escola urbana situada no campo ndo favorecia a
permanéncia da consciéncia de luta na mente das criangas, ao contrario, mesmo amando o
campo elas aprendiam que a cidade era o melhor lugar para se encontrar trabalho e se

viver.
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As historias de vidas, foco de nossa Tese nos ensinaram muito sobre a vida de
professoras, sobre o trabalho no campo, sobre ser professora no campo e na cidade. Mais
do que isso, nos permitiram refletir sobre aspectos que, devido a dinamica corrida do
mundo moderno, poderia passar despercebido por muitos. Pois, como diz Eclea Bosi
(1993, p. 281):

E verdade, porém que nossos ritmos temporais foram subjugados pela sociedade
industrial, que dobrou o tempo a seu ritmo, “racionalizando” as horas de vida. E
o0 tempo da mercadoria da consciéncia humana, esmagando o tempo da amizade,
o familiar, o religioso... A meméria os reconquista na medida em que é um
trabalho sobre o tempo, abarcando também esses tempos marginais e perdidos na
vertigem mercantil.

A reconstrucdo escrita de percursos da vida de professoras nos faz parar o tempo e
permite momentos de reflexdo sobre o contexto histérico e a conjuntura econdmico-
politica. E vamos além, pois conseguimos perceber as acdes do sistema capitalista sobre a
vida das pessoas, especialmente das professoras, e ainda, como o Estado autoritario, ou
ndo, age sobre estas vidas, como as acOes diarias dos trabalhadores permitem aproveitar-se
das contradi¢cGes do capitalismo e gerar reacOes por parte da classe que se encontra no
poder. Ou também como estas rea¢Ges sdo sufocadas, como no caso da professora Débora,

que sofreu sob a Lei de Seguranca Nacional o dedo mais autoritario do Estado.

Paramos o tempo para refletir sobre a educacdo do campo e como € dificil
implementar um sonho, mas ndo é impossivel quando acreditamos na sua forca. Paramos o
tempo para buscar no passado a histéria do ser mulher e do ser professora no Brasil.
Paramos o tempo para entender como € possivel ler o mundo sob as mais diversas
circunstancias e como é possivel ser um/a intelectual e ajudar a forjar caminhos e
transformar realidades. Paramos o tempo para tentar perceber como professoras urbanas
atuando no campo também sdo capazes de transformar e transformar a si mesmas diante da

realidade do outro.
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