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RESUMO

Este trabalho resultou do reencontro entre mim e duas professoras com as quais ja
havia trabalhado, orientando-as pedagogicamente, durante a execugdo do Projeto de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos nos Assentamentos de Reforma Agraria do Estado
de Sergipe (PAJA/PRONERA), entre 2002 e 2003. A questdo que motivou a pesquisa
esteve alicercada no principio fundamental que orientou a realizagdo dos cursos de
formacgao e capacitacdo de professores e professoras no PAJA: conhecer a realidade e
as necessidades dos mesmos, promovendo o didlogo entre o conhecimento cientifico
e o conhecimento do senso comum. Tomando como referencial o fato de que a
formacdo das professoras nao esta restrita a qualificacdo académica, ou seja, de que
esta compde uma parte da formacdo, que por sua vez é resultante da trajetdria
pessoal de cada uma, dialeticamente individual e coletiva, o acesso a realidade e as
necessidades das professoras foi realizado por meio do conhecimento da “histéria de
vida” das mesmas, especialmente de suas trajetérias escolares e profissionais. Estas,
inevitavelmente, remeteram-se ao contexto social e cultural do campo, que pdde ser
conhecido ainda mais de perto com a convivéncia junto as professoras durante vinte
e sete dias em que permaneci no assentamento Golfo, localizado no municipio de
Pacatuba/SE. A aproximacado a vida das professoras através de suas narrativas e da
convivéncia cotidiana demonstrou o quanto a Ciéncia ainda se encontra distante do
dia-a-dia dos camponeses e camponesas, se apresentando por vezes como um
produto acabado. De maneira que o didlogo entre essas duas esferas e a expectativa
da transformacdo das condic¢@es sociais e culturais no/do campo, com a contribuicao
da educacdo, na qual o professor e a professora tém papel essencial, ainda

permanecem como um desafio.

Palavras-chave: Educacdo Popular; Formagao do professor; Histéria de vida.



ABSTRACT

This project has resulted from a reunion between me and two teachers with whom I
had already worked, pedagogically counseling them during the execution of the
Project of Youngsters” and Adults” Schooling at the Agrarian Reform Settlements in
the State of Sergipe (PAJA/PRONERA) between 2002 and 2003. The matter that
really motivated the research was related to the essential principle that guided the
accomplishment of the PAJA’s teachers’ education and professionalization:
understanding their reality and knowing their needs, promoting the dialogue
between scientific and common sense knowledge. Taking as a reference the fact that
the teachers’ education is not restricted to the academic qualification, that is, that it is
a part of the educational process, which, in turn, is a result of each one’s personal
background, dialectically individual and collective, the access to the teachers’ reality
and needs was accomplished by studying their backgrounds, especially their school
and professional career. They, inevitably, focused themselves on the country life’s
social and cultural context, that could be better understood by living together with
the teachers during the twenty-seven days I stayed in the Golfo’s settlement, located
in the town named Pacatuba/SE. The approach to the teachers’ lives through their
stories and the daily contact proved how much Science is still distant from the
peasants” routine, sometimes being presented to them as a ‘finished product’. That
way, the dialog between those two categories and the expectation of the country life’s
social and cultural conditions, together with the education, in which teachers have an

essential role, still remain as a challenge.

Key-words: Popular education; teacher’s qualification; life story.



o PRIMEIRAS PALAVRAS...

Em breve consulta a um dos diciondrios nacionais mais populares e
consultados, em sua versao eletronica, parti em busca da definicdo da palavra
“palavra” e sem surpresas me deparei com defini¢des do tipo: unidade minima com
som e significado que pode, sozinha, constituir enunciado; unidade constituida por
grafemas, delimitada por espacos em branco e/ou sinais de pontuacdo; alta
expressao do pensamento; modo de ver, opinido, afirmagdo, asserto. Defini¢des, eu
diria, que vao desde a descricdo técnica, quase incognita, vazia de sentido, a
definicdes mais humanizadas, vinculando a palavra “palavra” a um pensamento,
uma opinido, enfim a alguém que possivelmente fosse responsivel pela sua
pronuncia.

Esse alguém, entretanto, ndo é posto em questdo, apesar de sabermos que os
sentidos dados as palavras nos dicionarios, assim como em outros textos, sdo apenas
alguns entre os vérios sentidos que a mesma pode adquirir, dependendo de quem a
diz, de onde essa pessoa fala, para quem essa palavra é dita, etc.

Pois bem, o proposito aqui ndo é explorar os diversos sentidos da palavra
“palavra”, o que exigiria inclusive, e talvez essa fosse a mais importante
preocupacdo, a busca por informacdes sobre o organizador/autor do dicionario
consultado, que ndo por coincidéncia se resume apenas ao seu nome. A busca pelo
significado da palavra “palavra” teve primeiramente o objetivo de deixar evidente
para mim mesma com que sentido a uso, ou melhor, ndo uso, neste trabalho. Assim
também aos possiveis leitores, que por isso espero percebam com atencdo as duas
dimensdes humanas, inseparaveis, priorizadas neste trabalho e cuja invisibilidade
quase nunca é questionada: as dimensdes histdrica (individual e coletiva) e cultural
da palavra.

Assim como ndo quis me manter invisivel na producdo desta dissertagao,
postura muito comum entre aqueles que fazem Ciéncia pretendendo-a neutra e
objetiva, desejo um leitor curioso, questionador e, sobretudo, disposto ao dialogo.
Como nos diz Freire (1987), é no didlogo que encontramos a “palavra”, ndo apenas

como um meio para que o mesmo se realize, mas como elemento constitutivo do



dialogo. Palavra, contudo, que ndo se apresenta como uma verdade ou como um
produto a ser consumido alienadamente, mas enraizada na histéria de quem fala.

E, portanto, com esse sentido que assumo a palavra “palavra” neste trabalho.
De maneira que na parte introdutéria em que falo do meu encontro com a educacao
do campo, nao apenas descrevo-o a partir do momento em que passo a integrar o
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria (PRONERA), ou mesmo
quando me desloco para iniciar a pesquisa de campo no assentamento onde
permaneci por vinte e sete dias. Falo ai também de alguns momentos de minha vida
que antecederam essa aproximagao mais efetiva, que atribuo ao desenvolvimento de
um sentimento de resisténcia ao esmagamento daquilo que me caracteriza como ser
humano, isto é, da capacidade de perguntar, questionar e, sobretudo, de transformar
o meio que nos circunda. Creio ter sido essa inquietacdo que me levou ao encontro
daqueles que acreditava compartilhar desses desejos, e que aqui se fazem representar
pelas educadoras populares do campo Normélia e Nilza.

Nosso encontro, contudo, s6 se efetivou quando atraida pela possibilidade de
conhecer o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra, me candidatei a ser bolsista no
Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA). Um principio era
fundamental para toda a equipe do Programa cujo objetivo principal era a
formacdo/qualificacdo dos alfabetizadores que atuavam ou atuariam junto aos
camponeses e camponesas assentados: conhecer a realidade e as necessidades desses
educadores. E para alcancar tal objetivo, a dialogicidade, referenciada nos escritos de
Paulo Freire, era o caminho pretendido. Esses anseios, compartilhados por mim,
transformaram-se posteriormente nas motivacdes que me impulsionaram na busca
pelo mestrado e configuraram o objetivo do presente trabalho.

Conhecer a “histéria de vida” de Normélia e Nilza, especialmente suas
trajetérias escolares e profissionais foi o caminho escolhido para acessar essa
realidade, e mais do que isso, para compreender como elas vieram constituindo-se
como professoras. Pois como nos diz Tardif (2002), os saberes mobilizados pelos
professores em seu oficio, ou seja, tudo o que ele faz e sabe dizer a respeito de suas
atividades esta vinculado a sua propria histéria de vida, a sua personalidade e as

aprendizagens da profissao.
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Nessa perspectiva, portanto, é que especialmente na segunda parte do
trabalho serdo abordadas, através das narrativas das professoras, suas trajetérias
escolares e profissionais com seus respectivos aprendizados. Aprendizados,
entretanto, comprovando as afirmagdes de Tardif (2002) quanto ao fato de que a
formacdo docente se compde de saberes construidos ao longo da vida, que
extrapolam os ambientes institucionais, uma vez que emergem de diversas situacoes,
que funcionariam como uma espécie de espagos “clandestinos” de formagdo. Sao
exemplos: os muitos anos de atuagdo profissional como “leigas”; e no caso de
Normélia, a grande influéncia da mae, com quem aprendeu a ler e escrever, sobre
sua atuagdo como professora.

Vivéncias e experiéncias, por sua vez, que estdo profundamente vinculadas ao
contexto socio-histérico-cultural camponés, que tem como marca histérica e
persistente o abandono do poder publico quanto a oferta e manutencao de servigos
basicos como a educagdo. Persisténcia, entretanto, que enfrenta a resisténcia de
camponeses e camponesas que ndo apenas lutam pela garantia de direitos, mas pelo
direito de inclusive optar por outro modelo de sociedade, o que significa também
outra forma de ocupacdo da terra.

As histérias de Nilza e Normélia estdao enraizadas nesse processo, que,
portanto, ndo poderia deixar de ser retratado neste trabalho. O que pretendi fazer na
primeira parte. A luta pela posse da terra é concebida como uma luta que ao
reivindicar o espago para o cultivo de alimentos, reivindica o direito ao cultivo da
vida, de formas de organizacdo e de producdo em que os seres humanos sdo mais
que instrumentos, sdo sujeitos no/do processo de “producdo” da cultura e da
histéria. De forma que também sdo portadores de uma “palavra” que ndo pode mais
deixar de ser dita e nem ouvida.

No percurso dessa luta algumas organizacbes e movimentos tém papel
fundamental, entre os quais a Igreja Catolica e o MST, que tém especialmente
abordadas suas atuacdes junto aos camponeses e camponesas da regido onde moram
Nilza e Normélia: Pacatuba. O MST, porém, mereceu destaque, pois, entre outras
razdes, ao menos em Sergipe, foi protagonista na implementagdo do PRONERA,

tendo como um dos frutos inclusive a realizagdo desta pesquisa, que como parte do
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processo de luta pela terra e pela “palavra” camponesa, procurou “dar” voz e vez a
Normélia e Nilza.

Nao esquecamos, no entanto, que essas vozes foram estimuladas a narrarem
uma parte especifica de suas vidas: suas trajetérias escolares e profissionais; dentro
das quais a formacdo académica (Magistério/ PRONERA) foi também alvo de suas
avaliagOes e reflexdes. Sdo a elas, portanto, que deveremos nos voltar, e sdo a elas que
volto ao final do trabalho, pois sejam referentes ao Magistério ou as experiéncias
escolares e profissionais vividas pelas professoras, as mesmas nos trazem uma série
de subsidios que espero sirvam de guia na formulacdo de cursos voltados as
populagdes camponesas.

Afinal, a investigacdo da realidade e das necessidades dos mesmos nada mais
é do que a busca por responder a pergunta que segundo Freire (1987) é fundamental
a uma educagao que se pretende libertadora: em torno do que dialogaremos com eles
e elas? Ou, qual sera o contetido programatico da educagdo no processo de formacao

dos professores e professoras do campo?
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O ENCONTRO COM A EDUCACAO NO/DO CAMPO...

“Quando tentamos um adentramento no didlogo como
fendmeno humano, se nos revela algo que ji poderemos dizer
ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao encontrarmos a palavra, na
andlise do didlogo, como algo mais que um meio para que ele se
faca, se mnos impde buscar, também, seus elementos
constitutivos. Esta busca nos leva a surpreender, nela, duas
dimensoes: acdo e reflexdo!.”

Paulo Freire

Desconfio que a minha aproximagao com a educagdo do campo e com a luta
pela terra tem suas raizes num sentimento bem parecido com o que muitos dos
povos indigenas que estavam aqui devem ter manifestado quando da chegada e
convivéncia com os povos europeus. Lembro-me de uma situacdo que vivenciei na
escola, que muito me marcou, e em que acredito estava eu incorporada pelo espirito
da resisténcia, assim como muitos dos indios estiveram frente ao esmagamento de
sua cultura, por meio de tantos massacres, entre os quais estava aquele que pode ter
parecido o menos violento e doloroso e as vezes até confortante: a catequizacao
realizada pela igreja catélica.

A professora fez a seguinte pergunta na sala de aula: Quem aqui é catdlico?
Um mar de maos se moveu levantando-se criando uma onda homogénea, enquanto a
minha mdo permanecia paralisada e o meu pensamento em movimento, buscando
muito menos compreender porque praticamente a resposta tinha sido unanime e
muito mais em dar uma reposta que fosse realmente coerente com o que eu sentia e
sabia naquele momento. Afinal de contas eu ndo era catdlica e provavelmente muitos
ali também ndo eram, mas talvez por vergonha de ser diferente, de dissonar da
maioria ou simplesmente por serem levados pela onda preferiram levantar suas
maos.

Apesar de ser uma situacdo bem emblematica no sentido de transparecer uma
certa exclusdao e inadaptabilidade da minha pessoa dentro da escola, o fato é que a

mesma pra mim sempre foi um lugar agradavel e desejavel. Ao entrar na escola foi

1 .
Grifo nosso.
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como ter adentrado num novo mundo, a convivéncia com os colegas, os livros, as
professoras, tudo me fascinava. Recordo-me de um dia em que chorei para que
minha mae me deixasse em casa e ndo acompanhasse a familia num passeio, porque
eu queria ficar em casa me divertindo com os “deveres de casa”.

Durante toda minha vida ler e escrever sempre foi um prazer e acredito que
por isso ir a escola foi a ampliacdo das minhas descobertas, uma porta para um
mundo que me interessava e me provocava curiosidade. O autoritarismo da escola
ndo foi suficiente para esmagar a minha curiosidade, aquela curiosidade que Paulo
Freire (1996, p. 35) chama de ingénua, uma “[...] curiosidade como inquietacdo
indagadora [...] que faz parte integrante do fendmeno vital.” Parecia mesmo que
Paulo Freire j&4 soprava em meus ouvidos naquela época dizendo: “[...] mantenha
vivo em si o gosto da rebeldia que, agucando sua curiosidade e estimulando sua
capacidade de arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma o [a] ‘imuniza’ contra o
poder apassivador do ‘bancarismo’”. (1980, p. 28).

Assim que eu aprendi a ler e escrever, ou seja, quando fui alfabetizada, ndo
deixava passar uma palavra despercebida. Comportamento que de certa forma
também foi favorecido pelo contexto urbano e de ambiente letrado em que nasci e
vivi até entdo a maior parte de minha vidaZ Brasilia. Além disso, a despeito de meus
pais terem estudado até o Nivel Médio, os livros eram bastante presentes em minha
casa, apesar de ndo serem muito manuseados. Entretanto, vez ou outra meus pais
estavam estudando, geralmente com a finalidade de passar em algum concurso
publico ou algo parecido. Estimulos, por sua vez, que como observam alguns dos
tedricos que discutem a relacdo entre alfabetizacdo e letramento (SOARES, 2005;
2007), (TFOUNI, 2006) e (ROJO, 1998), devem ter contribuido bastante para que
minha insercao e permanéncia na escola tenha sido tranqtiila.

O meu interesse pela escola também se fazia expressar através das
brincadeiras. Entre elas me recordo de uma que acredito revelar ndo s6 o meu

interesse pela docéncia e pela sala de aula, mas principalmente minha disposic¢do pra

2 Sai de Brasilia com os meus pais aos dezessete anos (1995) rumo a Petrolina/PE, local em que
moramos durante um ano. Meu pai havia sido transferido pela Companhia de Desenvolvimento do
Vale do Rio Sao Francisco (CODEVASF) para la. Logo em seguida ele aderiu ao Programa de
Demissdo Voluntéria (PDV), incentivado pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, e nés fomos
morar em Aracaju.
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ensinar: brincar de escolinha. A brincadeira reproduzia ndo sé os papéis dos sujeitos
envolvidos na situacdo real, como também o espaco e os objetos. As atrizes
principais da brincadeira eram eu e minha irma. Tinhamos um quadro negro e giz,
mas tinhamos também um problema, pelo menos pra minha irma, pois eu sempre
queria ser a professora, quando chegava a vez dela de dar aula, eu dava um jeito de
fugir. Eu também fazia isso quando combindvamos de contar histérias uma pra outra
na hora de dormir, eu sempre convencia ela de contar primeiro, mas eu pegava no
sono e ela sempre ficava sem ouvir a historia.

Ja na adolescéncia, pratiquei durante um bom tempo, alguns anos, uma
atividade que creio ter contribuido com meu aprendizado da escrita: escrever
agendas. Elas funcionavam como um didrio, s6 com uma diferenca, ndo eram
secretas, apesar de conter algumas passagens em codigo que eu mesma criei para
esconder alguns segredos. Eu me reunia com uma amiga pra fazer recortes em
revistas e colagens, usdvamos papéis diversos pra enfeitar as nossas agendas, de
bala, de chocolates, entre outros. Anotdvamos em cada dia aquilo que achavamos
mais importante, ou se ndo, escreviamos poesias, trechos de musicas, ditados, etc.

Ainda com relacao a escrita, s6 que agora em funcado da escola, eu a utilizava
como uma estratégia de estudo. Fazia questdo de fazer resumos dos textos como uma
forma de encontrar elos e nexos entre as disciplinas, a exemplo de Histéria Geral e
Historia do Brasil, que eram ministradas de forma completamente independentes. Ja
estava eu neste momento em comum acordo com Edgar Morin (2002), numa
tentativa de unir os conhecimentos, que como afirma ele, com a consolidacdo das
Ciéncias trataram de ser fragmentados e enclausurados nas chamadas disciplinas.
Seria no fundo uma tentativa de encontrar a mim mesma, encontrando um sentido
para aquelas leituras e também para o fato de eu estar ali debrugada sobre os livros.

Enfim minha passagem pela escola foi tranqiiila, me adaptei bem a forma
como a instituicdo funcionava, com alguns poucos problemas que aconteciam, como
por exemplo, o fato de eu ser proibida de assistir a segunda aula e ser obrigada a
voltar para casa por que tinha chegado atrasada, questdao que me deixava indignada,

pois pensava eu: se ndo quisesse assistir nenhuma aula, teria ficado em casa.
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Ap6s terminar o Ensino Médio tinha convicgdo de que continuaria estudando
e tentaria cursar o Nivel Superior, foi o que aconteceu. Inicialmente minha
preferéncia era pelo curso de Jornalismo, fiz o vestibular, mas nao fui aprovada. Na
segunda vez, tentei novamente para Jornalismo na Universidade Tiradentes (UNIT),
uma Universidade particular de Sergipe, e Pedagogia na Universidade Federal
(UFS), passei nas duas, mas por falta de condicGes financeiras optei pela
Universidade Puablica. Feliz opcao! Iniciei minha vida académica no primeiro periodo
do ano de 1999. Entrei entusiasmada, e ao longo do curso uma das coisas que mais
me indignava era a reclamagao das alunas com relacdo ao tempo que deveriam ficar
na Universidade, afinal de contas, infelizmente, estar dentro dela é um privilégio e o
ingresso geralmente nao é muito facil.

A opcao pelo curso de Pedagogia na UFS foi influenciada pelo grande ntimero
de vagas oferecidas, na verdade eu ndo tinha a menor idéia do que faria como
pedagoga. Felizmente, com o passar dos periodos, fui gostando cada vez mais do
curso e hoje ndo me arrependo da opcdo que fiz, ao contrario, me identifico
plenamente, pois entendo que a Pedagogia ao ter a educagdo como questao central,
tem na verdade o humano como principal tema de reflexdo.

Dentro da Universidade, procurei me envolver com todas as atividades
possiveis, dentro e fora da sala de aula e foi quando vivenciei minha primeira
experiéncia politica organizada. Logo que me dei conta da existéncia do movimento
estudantil (ME), fui a procura do Diretério Central de Estudantes (DCE) em busca de
informacoes, mas foi a partir da primeira greve, mais ou menos um ano apds a minha
entrada, que passei a me envolver efetivamente com o ME. No inicio de 2002
assumia, como coordenadora geral, o Diretério Académico Livre dos Estudantes de
Pedagogia (DALEPE) e uma das minhas grandes preocupagdes era a falta de
envolvimento dos estudantes no ME que funcionava e funcionou pra mim como
espaco de atuacdo politica concreta, ou seja, um espago para colocar em pratica
muitas das questdes que eram discutidas em sala de aula.

Procuramos no DALEPE realizar inimeras atividades a fim de envolver os
estudantes em discussdes principalmente a cerca das questdes politicas e académicas

da Universidade. Um dos grupos de estudo proposto e que chegou a acontecer foi
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sobre a reformulagdo do curso de Pedagogia, pois, para mim, era inaceitdvel que
discutissemos curriculo em sala de aula e ndo acompanhdssemos e nem nos
envolvéssemos efetivamente nas discussdes e debates sobre a reformulacdo do curso.
Os/as professores/as, inclusive, ndo incentivavam os estudantes a participarem do
ME, nao possibilitavam o envolvimento dos mesmos, nem criavam espagos nos quais
pudessem participar das discussdes e decisdes sobre a reformulacdo, o que era
também motivo para bons debates em sala de aula entre eu e os/as professores/as.

No ano seguinte, 2003, integrei a chapa que assumiu o Diretério Central dos
Estudantes (DCE), passando a representar os discentes no Conselho Superior
Universitario (CONSU). Vivi intensamente o Movimento Estudantil durante dois
anos, periodo em que me aproximei de partidos politicos, especialmente o Partido
dos Trabalhadores (PT) e mais especificamente da tendéncia Articulacao de Esquerda
(AE), chegando a me filiar. Além do partido, me aproximei de movimentos sociais,
como Movimento dos Trabalhadores Sem Terra (MST), e sindicatos, como dos
professores (ADUFS, SINTESE e SIDIPEMA)3, dos Petroleiros (SINDIPETRO)4, entre
outros.

Este foi um momento de muitos aprendizados e com certeza de grandes
contribui¢des para minha formagao académica, pois foi uma oportunidade para que
eu pudesse confrontar a teoria estudada em sala de aula e a pratica vivida no
cotidiano dos debates politicos, das mobiliza¢des, na constru¢do de materiais como
panfletos, na experiéncia por dentro da burocracia universitaria, entre outras. Neste
periodo considero ter conhecido um dos educadores, intelectuais, filésofos e etc., que
com certeza foi e continua a ser um dos que mais me inspiram na minha caminhada
como professora e pesquisadora: Paulo Freire. Meu primeiro contato se deu através
da obra Pedagogia do Oprimido. (FREIRE, 1987).

Naquele momento a realidade sobre a qual fiz minhas reflexdes estavam
centradas fundamentalmente no meu envolvimento com o movimento estudantil,

entretanto, logo que pude ter as minhas primeiras experiéncias como professora,

3 Respectivamente: Associagdo dos Docentes da Universidade Federal de Sergipe, Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdao do Estado de Sergipe e Sindicato dos Professores do Municipio de
Aracaju.

4 Sindicato dos Petroleiros/SE.
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percebi que Freire colocava em questdo as relacdes humanas, independente de em
que circunstancias estas se dessem. Na ocasido a passagem do livro que me chamou
atencdo, me deixando completamente entusiasmada com a leitura, por conta das
relacdes que fazia com a militancia dentro do movimento estudantil, diz respeito a
sua reflexdo quanto ao fato de que ndo bastavam apenas discursos para se
transformar a realidade, era preciso praticar, alids, era preciso envolver-se num
eterno movimento de acao-reflexao-acao...

Porém, era preciso muita atencdo sobre esta pratica para que nao se
reproduzisse a mesma que estava se combatendo, isto é, uma prética autoritaria, na
qual aqueles que acreditam na mudanga tomam para si o conhecimento capaz de
transformar a realidade, além da responsabilidade de fornecer este conhecimento aos
considerados desinformados ou ignorantes, praticando, desta forma, uma educagao
que Paulo Freire chamou de educagdo bancaria, a qual se contrapde a chamada por

ele de educacao libertadora. Nas suas palavras:

E necessario que a lideranca revolucionaria descubra esta obviedade: que
seu convencimento da necessidade de lutar [...] ndo foi doado por ninguém,
se é auténtico. Chegou a este saber, que nao é algo parado ou possivel de ser
transformado em contetido a ser depositado nos outros, por um ato total, de
reflexdao e de acdo [...]. Assim também é necessario que os oprimidos, que
ndo se engajam na luta sem estar convencidos e, se ndo se engajam, retiram
as condigdes para ela, cheguem como sujeitos, e ndo como objetos, a este
convencimento. (FREIRE, 1987, p. 54).

O meu envolvimento com o movimento estudantil me levou a entrar em
contato com outros movimentos sociais e foi justamente esta identificagdo, ndo s6
com as reivindicagdes, mas, sobretudo, com a possibilidade do didlogo, da troca de
idéias, do debate, do exercicio de construir falas coerentes e também de parar para
ouvir o outro, que me interessei pelo Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agraria (PRONERA), cujo principal parceiro em Sergipe é o Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra. Foi entdo que no ano de 2002 me tornei bolsista pelo
PRONERA, vinculado ao Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizacdo (NEPA)
do Departamento de Educagao (DED) da UFS.

Eu tinha mesmo curiosidade e interesse em conhecer o MST, além de antemao,

ja apoiar suas lutas e reivindicagdes. Alids, essa minha curiosidade me levou a
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conhecer um assentamento antes mesmo de participar do PRONERA. Foi através de
um colega cuja irma era professora do Departamento de Educacdo Fisica da UFS e
estava realizando um trabalho pratico com os seus alunos em um assentamento do
MST. Assim que soube disso a procurei e pedi para acompanhar a turma.
Posteriormente, eu inseri essa minha vivéncia no curriculo para concorrer a selegao
de bolsista do PRONERA.

No PRONERA atuei durante um ano e meio como orientadora pedagogica
junto aos/as alfabetizadores/as que davam aulas em varios assentamentos
espalhados pelo Estado de Sergipe. A minha funcao, juntamente com outros colegas,
era de orientar os educadores quanto a proposta pedagodgica e metodoldgica do
Projeto. Inevitavelmente os conflitos emergiam, internamente, comigo mesma, e
externamente, com os colegas, até porque sempre que prepardvamos o material para
realizar as atividades juntos aos educadores, conversavamos, discutiamos,
debatiamos, enfim, o trabalho era coletivo e exigia de n6és sempre uma reflexdo sobre
as nossas opgoes e escolhas. Um dos comportamentos de alguns dos meus colegas
que me causava certa indignacao era o fato deles demonstrarem-se surpresos quanto
ao fato de que muitos dos/as alfabetizadores/as ndo agiam coerentemente com as
concepcOes educativas idealizadas e apregoadas pelo MST, movimento ao qual
estavam vinculados.

De minha parte, porém, ja pairavam davidas quanto a esta expectativa.
Contagiada pelas idéias de Paulo Freire, referéncia importante para o MST e também
para o nosso trabalho no PRONERA, acreditava que apesar de nos esforcarmos no
sentido de estabelecer uma relacao dialégica junto aos alfabetizadores/as, estdvamos
muito aquém. A questdo que eu levantava a mim mesma era se realmente estdivamos
dialogando com estes professores, ou seja, se estdvamos conseguindo de fato
conhecer sua realidade e suas necessidades, assim como esperdvamos que eles
fizessem com seus alunos, promovendo assim uma reflexdo em torno da mesma,
bem como sua transformagdo, pois como nos diz Freire (1987) o didlogo s6 se
configura efetivamente quando o que ele considera seus elementos constitutivos se

realizam imprescindivelmente: reflexdo e acao.
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Partindo da concepcdo freiriana de didlogo, portanto, a conclusdo a que
cheguei foi a de que era preciso escutar mais os professores, conhecé-los melhor,
ouvi-los falar sobre suas vidas, seus problemas, suas inquietacoes, alegrias, desejos,
reivindicagdes, dificuldades, suas conquistas, enfim, contarem sua prépria historia,
como haviam chegado até ali, como haviam se tornado alfabetizadores/as.

Esta, portanto, foi a motivacdo que me fez realizar a presente pesquisa e que
me levou ao reencontro com duas das professoras com as quais trabalhei quando fui
orientadora pedagégica pelo PRONERA: Normélia Bispo dos Santos e Genilza
Dantas Caetano, mais conhecida e chamada por Nilza5. Suas histérias de vida,
principalmente o processo de escolarizacdo e de formacdo profissional sdao a
referéncia central para minhas reflexdes acerca da formagdo de professores,
especialmente, de educadores populares e mais especificamente de educadores/as
do campo.

Além da experiéncia no PRONERA tive outra vivéncia que pra mim também
foi muito significativa e tem contribuido bastante com as minhas reflexdes acerca da
educagdo popular e da formacdo de professores/as, principalmente com relagdo a
questdo do comprometimento politico da educacdo e conseqiientemente do/a
educador/a. Logo que sai do PRONERA fui contratada pelo Servico Social do
Comércio (SESC) como estagiaria, no periodo de 06 de Marco a 31 de Dezembro de
2003, para atuar como alfabetizadora de jovens e adultos. Pela primeira vez, eu
estava assumindo a sala de aula e tinha como desafio colocar em pratica aquilo que
eu acreditava. Comigo com certeza nao foi diferente do que geralmente acontece com
0os professores em suas primeiras experiéncias. O confronto com a teoria foi
inevitavel e aos poucos fui percebendo que se tratava de uma construcao lenta e
processual, e que requeria muito estudo além de, como diria Paulo Freire, uma
reflexdo constante.

Fui convocada pelo SESC a assumir uma sala de aula num dos bairros mais
pobres de Aracaju, chamado Terra Dura, cujos alunos faziam parte de uma

cooperativa de reciclagem de lixo, organizada pelo Ministério Pablico (MP). Logo

5 Pela proximidade que estabelecemos ao longo dos vinte e sete dias que permaneci no assentamento
optei por me referir e ela neste trabalho chamando-a de Nilza.
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que iniciei as aulas, percebi que havia uma desinformacdo dos alunos quanto a
funcdo da cooperativa. Demonstravam ter um entendimento completamente
equivocado do que seria uma cooperativa, o que me trouxe a idéia de desenvolver
um projeto de ensino com este tema. Meu primeiro passo foi solicitar uma reunido
com a coordenadora do SESC e também com o representante do MP a fim de obter
mais esclarecimentos sobre a cooperativa e de propor a construgdo coletiva do
projeto. Para minha surpresa o representante desse 6rgao publico além de ter se
recusado a me fornecer o estatuto da cooperativa, se colocou ferozmente contra a
idéia do projeto, argumentando que o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC) ja estava cumprindo o papel de capacitar os/as alunos/as. Resultado, no
outro dia por decisdo do SESC, que preferiu ndo entrar em conflito com o MP, eu ja
ndo era mais a professora daquela turma.

Essa situacdo é bem ilustrativa quanto aos limites de determinados grupos ao
se envolverem com a educagao das classes populares, que acabam no fim das contas
priorizando os seus proprios interesses. O que torna ainda mais evidente a
necessidade de organizacdo politica de trabalhadores e trabalhadoras que se
encontram em condigdes como esta que narrei. Além disso, este € um bom exemplo
de que a justica, expressa em leis, assim como a escola, expressa por seus curriculos,
ndo bastam apenas serem acessadas, necessitam, sobretudo, serem transformadas,
até porque como nos diz Costa (2001), estes registros, como as leis e os curriculos,
entre outros “textos culturais”®, ndo fogem as influéncias do processo histérico e
cultural de constituicdo da sociedade brasileira, marcada pela exclusdo e exploracao

de grande parte da populagao.

6 A expressdo “textos culturais” estd vinculada as analises culturais de inspiragdo pds-estruturalista, a
qual se vincula aos debates pés-modernos sobre a cultura, que substitui as abordagens centradas nas
questdes de ideologia e hegemonia. Para os Estudos Culturais, que compdem esses debates e que
Costa (2002) usa como referéncia para as suas reflexdes em torno da cultura, a cultura é um dos
principais lécus em que sdo estabelecidas divisdes desiguais no que se refere a etnia, sexo, geragoes,
classes, etc., geradas pelas sociedades capitalistas. Por outro lado a cultura também é lugar de
contestagdo dessas divisdes e de luta por parte dos grupos subordinados que tentam resistir a
imposicdo de significados que sustentam os interesses dos grupos dominantes. Os “textos culturais”
sdo o produto dessa tensao, “[...] o local onde o significado é negociado e fixado, em que a diferenga e
a identidade sdo produzidas e fixadas, em que a desigualdade é gestada.” (COSTA, 2002, p. 138). Sao
exemplos de “textos culturais”: filmes, obras literarias, pecas publicitarias, programas de radio e TV,
musicas, quadros, livros didéticos, leis, manuais, provas, pareceres, ou mesmo um museu, um
shopping center, uma peca de vestudrio ou mobilidrio etc.
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Enfim, vejo que o meu encontro com a educac¢do do campo foi fruto de uma
busca que teve como motor fundamental a minha condicdo humana, ou seja, a minha
capacidade para perguntar sobre as coisas e de buscar a liberdade, me recusando a
ser tratada como objeto. As minhas inquietacdes frente as opressdes sem qualquer
justificativa inteligente vieram me guiando pelo caminho em que vim fazendo as
minhas opcdes e que me trouxeram a realizacdo desta pesquisa a que chego a apenas
uma certeza: a de que estamos sempre aprendendo e de que este aprendizado se faz

sempre com outro.

NOS CAMINHOS DA PESQUISA: COM QUEM E AONDE?

“[...] se existe um método, este so poderd nascer durante a
pesquisa [...] o método como caminho, ensaio gerativo e
estratégia ‘para’ e ‘do” pensamento. O método como atividade
pensante do sujeito ndo abstrato. Um sujeito capaz de aprender,
inventar e criar ‘em’ e ‘durante’ o seu caminho.”

Edgar Morin

Os caminhos da pesquisa que neste momento adquirem temporariamente um
ponto final, conclusdes provisérias e muitas perguntas comecaram a ser tragcados
muito antes do meu envolvimento com a educacdo do campo, por meio da
Universidade, como explicitei em minhas primeiras palavras. As perguntas
permanecem e funcionam como um motor que nos move na busca de respostas, que
nos trazem sempre novas perguntas, assim como a vela que quando acesa na
escuridao, cria novas sombras. De maneira que esta pesquisa veio sendo construida a
partir das minhas primeiras perguntas, ou seja, comecou ha muito tempo atras.

E tem sido assim, imbuida de muitas perguntas, que tenho percorrido o
caminho da pesquisa, que no caso deste trabalho adquire um formato especifico,
vinculado a instituicdo universitaria e a sua cultura, mas que, porém, a ultrapassa,
em todos os sentidos, uma vez que a pesquisa estd estreitamente vinculada ao

movimento da procura e do aprender, e portanto, do ensinar. Pois, nas palavras de
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Freire “Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa [...]” (FREIRE, 1996, p. 26), de
forma que “Nao hé ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro.” (FREIRE, 1996, p. 32).

Diante das perguntas abrem-se, portanto, muitos caminhos e o trajeto ndo
pode nunca ser previsto, quando muito, apenas vislumbrado sob a durea de nossos
conhecimentos e saberes adquiridos ao longo de nossas vidas e experiéncia vividas,
0s quais insistem quase sempre em girar ao redor do nosso proprio umbigo.
Descentrar-se nao é uma tarefa facil, por mais consciéncia que se tenha da sua
necessidade, principalmente em se tratando da realizagio de uma pesquisa
académica em que nos é dada a responsabilidade de fazer uma leitura a partir de
fragmentos de tantas outras vidas e histérias com as quais convivemos apenas alguns
instantes, ainda que estes instantes somados contabilizem quase um més, periodo em
que estive no assentamento junto com as professoras Normélia e Nilza.

Foram vinte e sete dias morando na casa de Normélia, entre os dias 20/03 e
15/04 de 2007, dos quais as primeiras duas semanas foram dedicadas a conversas
com ela e a convivéncia com a sua familia. A opgdo por permanecer em sua casa se
deu principalmente por conta da estrutura que Normélia montou para me receber.
Fiquei sozinha em um quarto em que ela improvisou uma extensdo de energia para
que eu pudesse ligar o notebook, além de uma pequena mesa e uma cadeira. Apesar
de todo o conforto estava nos meus planos que nos préximos dias eu ficaria na casa
de Nilza, contudo, logo apds a primeira visita que fiz a sua casa, assim que cheguei
ao assentamento, resolvi continuar na casa de Normélia.

A situacdo financeira de Nilza é muito mais dificil que a de Normélia, pois sua
casa além de pequena para a familia, que é composta por ela, o marido e os sete
filhos, ndo estd completamente construida, faltando o que pra mim talvez fizesse
muito mais falta do que para eles, o banheiro, cuja necessidade é resolvida pela “ida
ao mato”, quer dizer a vegetagdo que fica por todos os lados. Por conta disso, eu ndo
teria o mesmo conforto e tranqtiilidade para fazer o meu trabalho, que consistiu no
registro didrio de tudo que eu experienciava durante o dia, além da transcricao das

conversas e do descarregamento das fotografias.
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Como disse anteriormente, os primeiros quinze dias fiquei na casa de
Normélia, porém esta ndo era a minha primeira visita ao assentamento. Quero dizer
visita durante o dia, j4 que como orientadora pedagégica do PRONERA, nos
momentos em que Vvisitivamos as professoras para assistir suas aulas e
posteriormente conversar com elas, faziamos isto no periodo da noite, de maneira
que nado enxergadvamos quase nada durante a viagem percorrida por meio dos
povoados. Ou seja, o lugar para mim estava mesmo sendo conhecido e reconhecido
neste momento em que permaneci no assentamento.

Antes de ir definitivamente passar um més no assentamento, pois até entdo eu
ja havia pensando em fazer a pesquisa com a colaboracdo de Normélia, mas ainda
nado havia lhe comunicado, achei que era necessario um primeiro encontro, até para
que eu pudesse decidir qual seria a outra professora com quem trabalharia na
pesquisa. Até entdo eu ndo sabia com quantas professoras trabalharia e nem com
quais, mas tinha como pressuposto certo de que eu precisava conhecer a “histéria de
vida” das professoras com as quais eu iria trabalhar. Conhecer a “histéria de vida”
significava ndo apenas ouvi-las durante algumas conversas esporadicas, mas
conviver, ainda que num curto espago de tempo, com o Todo em que estdo imersas
suas historias.

Apesar de eu estd usando a expressdo “histéria de vida” sei que seria
impossivel conhecé-las por completo, até porque o meu acesso a vida das professoras
s6 pode ser dado por meio das suas proprias narrativas, que sao “[...] sempre e
inevitavelmente construgao, elaboragao, selecdo de fatos e impressdes.” (MEIHY,
2005, p. 56) e por isso, em si, limitadas, pois sdo também leituras da realidade e nao a
realidade em si, e, portanto, revelam aquilo que ficou marcado em suas memorias.
“A realidade concreta nunca é apenas, o dado objetivo, o fato real, mas também a
percepgao que se tem dela.” (FREIRE, 2006, p. 61). E nesse sentido é que as narrativas
orais sdo as principais fontes desta pesquisa, que por isso pode ser considerada um
trabalho que tem como metodologia a histéria oral, uma vez que privilegia “[...] os
depoimentos como atengao central dos estudos.” (MEIHY, 2005, p. 49), e mais do que

isso, porque “d4” voz aos “[...] silenciados pela oficialidade documental escrita.”

(Idem, p. 119).
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O silenciamento destas vozes, ou seja, da sua “palavra”, tem como um dos
espacos de “expressao”, entre outros, os proprios contetidos escolares e académicos
que sdo concebidos como pertencedores dos conhecimentos necessarios a inclusdo e
convivéncia social. Dessa forma, ndo é o bastante o acesso a estes conteiidos e mesmo
que estes sejam alterados, se o forem “de cima para baixo”, ou seja, sem didlogo entre
educadores e educandos, mantém-se a forma autoritdria e opressiva. O outro, o
educando«—educador, permanece encarado como objeto e ndo como sujeito que
porque “produzido” historicamente, também capaz de produzir e transformar a
histéria e a cultura.

A histéria e a cultura sdo por exceléncia as fontes mediadoras da pratica
pedagogica e educativa e sdo os seres humanos os legitimos portadores destes
saberes. Saberes e conhecimentos que foram/sdo gerados ao longo da vida, na
relacdo com os outros e com o mundo, ou seja, a partir das experiéncias vividas, que
por sua vez estao inseridas num contexto socio-histérico-cultural. Nesse sentido, a
funcdo da academia, dos pesquisadores, cientistas e educadores ndo é de falar, seja a
quem for, sobre suas visdes do mundo, ou tentar imp6-la, mas sim dialogar com as
demais visdes de mundo, de forma que sua fala ndo se transforme num discurso
alienado e alienante.

Como nos diz Freire (1987) é na realidade mediadora, na consciéncia que
tenham dela educadores<seducandos que o conteado programatico (temas
geradores) da educacdo, isto é, o conhecimento, deve emergir e sobre o qual os
mesmos juntos voltardo em reflexdo e, se possivel e necessario, intervindo para
promover uma transformacdo. O conhecimento que se transformara em tema de
estudo serd gerado a partir das “palavras” em didlogo de todos os envolvidos no
processo. Tomar a “histéria de vida” como referéncia é buscar nela os elos que
podem nos esclarecer o presente, ou seja, porque agimos, pensamos, julgamos de tais
formas e ndo de outras e como podemos modifica-las.

A partir dessa perspectiva de construcdo do conhecimento é que as “historias
de vida” de Normélia e Nilza sdo referéncia central desta pesquisa, pois através delas
é possivel compreender a complexidade dos intmeros elementos que

compuseram/compde suas formacdes enquanto professoras. Acesso por sua vez que
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pode facilitar e permitir intervencdes por meio de a¢des considerando todos estes
elementos, seja no dmbito das politicas publicas, seja na formulacdo de cursos de
formacdo para professores do campo, sua metodologia, seus contetidos etc. Sem
perder de vista todos os fatores influentes no processo de formacdo dos professores
do campo, é com a formulagao de cursos voltados especificamente e esse fim que a
presente pesquisa pretende contribuir mais diretamente.

Para me aproximar ainda mais das “histérias de vida” das professoras e de
suas narrativas, o contexto em que nos encontramos foi o local onde elas vivem. Tive
a oportunidade de conviver ndo s6 com elas, mas com as pessoas da regido,
vivenciando seus tempos e espagos, com seus prazeres e dificuldades, ndo na
intencdo de sentir o que elas sentem, isso seria impossivel, pois estranha era eu e
estranho, para mim, era o lugar, mas na intencdo de em experimentando, me
aproximar e ser capaz de melhor compreender suas inquietacdes, satisfacdes,
frustragOes, alegrias, desejos, reclamagdes, etc. Enfim, de conhecer o processo de
formagao destas duas professoras compreendendo-o como parte de um todo maior,
inserido num contexto social e cultural, que inclui infinitas dimensdes: historica,

politica, econdmica, religiosa, familiar, entre outras.

PRIMEIRA VISITA... UFA! CHEGUEI!

A minha aproximagdo com a vida cotidiana das professoras comecou assim
que sai de minha casa, que fica em Sao Cristévao, municipio localizado a
aproximadamente 20 km de Aracaju, capital de Sergipe, em direcdo ao assentamento
para fazer a primeira visita. O primeiro passo foi ir para Aracaju e de la pegar um
onibus para o municipio de Pacatuba, fazendo uma viagem de aproximadamente
duas horas. Logo neste primeiro trajeto, percebi que o transporte ndo é muito fcil,
porém em comparacdo ao que viria pela frente... Eu tinha que chegar a Pacatuba
antes das dez da manha, pois os dois tnicos Onibus que fazem o transporte de

Pacatuba para os povoados da regido, onde fica também o assentamento, numa



26

distancia de 20 km, saem este horario, ou seja, depois disso s6 seria possivel chegar
ao assentamento pagando um motoboy.

Na verdade, neste horario, estes Onibus estdo é fazendo o caminho de volta
aos povoados, pois logo cedo, cerca de cinco e meia da manha, apés pelo menos uma
hora e meia de viagem em estrada “de chao””, a uma velocidade baixissima por conta
dos buracos, chegam a Pacatuba trazendo moradores dos povoados para resolverem
uma série coisas, como ir a feira, ao mercado, cartério, posto de satide, entre outras.
Os onibus nao ficam circulando pela cidade, chegam a uma praga onde descem os
moradores que depois de resolverem o que precisam voltam ao 6nibus em torno das
dez da manha para retornarem aos povoados.

Esse tempo de viagem, em torno de uma hora e meia, fazem as pessoas que
pegam o Onibus do assentamento onde moram Normélia e Genilza, pois ha
povoados que ficam mais proximo da cidade de Pacatuba, sede do municipio de
mesmo nome. Inclusive o tempo de viagem também pode variar, dependendo do
namero de vezes que Onibus para pra pegar as pessoas e da quantidade de coisas
transportadas pelas mesmas que, por geralmente ndo terem carros, usam o 6nibus,
que é o meio mais barato, para todo o tipo de necessidade.

Pois bem, nesta primeira visita, levei cerca de uma hora para chegar ao meu
destino, pois dessa vez fiquei hospedada na casa de algumas colegas que moravam?®
num povoado, chamado Porto, antes do assentamento. Nao por acaso as conhecia.
Tinham sido minhas colegas de curso quando fiz Pedagogia na UFS e ha pouco
tempo tinham sido chamadas pelo Governo do Estado de Sergipe, para assumirem
salas de aulas em alguns povoados da regido, pois tinham feito concurso.

Apesar da distancia entre Pacatuba e o povoado onde moravam as minhas
colegas, ser curto, cerca de 15 km, a viagem durou uma hora, que s6 ndo foi mais
desconfortavel, porque logo que subi, em meio a aparente confusdo dos passageiros
que organizavam suas bagagens, compras da feira, materiais de construgdo, entre
outras coisas, me sentei ao lado de uma senhora com quem comecei a conversar. Eu,

provavelmente, era a tnica estranha ali, mas isto ndo impediu a senhora de, ap6s

~

7 Em algumas regides se chama estrada “de chdo” a estrada de terra, sem asfaltamento.
8 Nenhuma delas mora mais no local, todas pediram para serem transferidas para outros municipios,
para as sedes e ndo para as regides rurais.
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poucos minutos de conversa, me oferecer a sua casa para ficar, como ela mesma
disse: “se vocé ndo ficar bem onde vocé vai ficar, pode me procurar, pode ir 14 pra
casa.” Eu ja havia dito a ela que ficaria na casa das minhas colegas, as quais ela
conhecia, pois todos por 14 se conhecem.

A minha aproximacdo com esta realidade estava apenas comecando, mas eu ja
podia sentir as diferencas, como o acolhimento tao rapido por parte daquela senhora,
situagdo tdo rara no meio urbano, quanto o fato de todos se conhecerem na
comunidade e por isso também de imediato identificarem uma pessoa estranha. Essa
sensacgao, inclusive, de ser uma estranha, e de estar sempre sendo observada e
motivo de perguntas para os moradores me acompanhou durante todo o tempo em
que desenvolvi o trabalho de campo no assentamento, chegando a me incomodar em
algumas situa¢des, como quando eu saia sozinha da casa de Normélia para ir a casa
de Nilza.

Tdo acostumada com o anonimato ao caminhar pelas ruas da cidade, senti um
forte incomodo ao perceber quao ténues sdo os limites entre a vida privada e a vida
publica naquela regido. Alids, em conversa com as minhas colegas esta foi uma das
principais queixas, entre muitas outras. Todas elas estavam insatisfeitas por estarem
ali, ndo vendo a hora de serem transferidas. Coincidentemente no dia de minha
partida, que aconteceu dois dias depois, uma delas estava indo embora, tinha
conseguido a transferéncia. Revelava-se extremamente feliz, apesar de admitir que
tinha aprendido muitas coisas durante os dois anos que permaneceu na regido, a
exemplo da compreensdo das fases da lua, que segundo ela s6 foi possivel porque
passou a dedicar mais tempo olhando para o céu e também por conta das conversas
que tinha com os moradores.

A situacdo das minhas colegas é bem emblematica com relacdo a chegada de
professores/as em regides rurais, geralmente concursados e que ndo fazem parte
destas comunidades. Talvez os depoimentos delas ndo sejam suficientes para
conduzirem a conclusdes sobre quanto pode ser dificil a relacdo entre estes
professores, quando vém de realidades tdo diferentes, e os estudantes destas
comunidades. Porém, por outro lado, j& ha certo consenso quanto ao fato de que um

dos pré-requisitos para a realizacdo de iniciativas educacionais que priorizam a



28

problematizacdo e a reflexdao em torno da realidade vivida pelas comunidades é
justamente a presenca de um/a educador/a que conheca esta realidade, como é o
caso do PRONERA.

De qualquer maneira este encontro com as minhas colegas acrescentaram
muitas outras interrogacdes as que eu ja tinha. Sera que a insatisfacdo com relagao a
esta forma de conviver da comunidade s6 era destas professoras que vinham de fora?
Como véem o campo os professores que moram na propria comunidade? O que
almejam? Permanecer no campo? Sair do campo? Qual a fungdo da escola para eles?
O que acham de serem professores? Porque se tornaram professores/as?

Apesar do incomodo vivido pelas minhas colegas com relacdo a falta de
privacidade, acredito que elas se sentiam talvez ainda mais presas dentro da escola
em que trabalhavam, que fica a alguns metros da casa em que moravam, construida
para hospedar os/as professores/as que ali chegam. Ironicamente nesta época uma
das filhas de Normélia, ao seu contragosto, estudava nesta escola. O motivo desta
resisténcia era fruto justamente da proposta metodolégica que as professoras desta
escola eram obrigadas a adotar e com a qual Normélia ndo concordava. O Governo
Estadual, na época liderado por Joao Alves Filho, do Partido da Frente Liberal (PFL)?,
impunha um projeto chamado “Avanca Sergipe” cuja metodologia adotada se
baseava na aprendizagem da leitura e da escrita a partir dos sons das letras, isto é,
dos fonemas, utilizando um contettdo completamente descontextualizado, o que nao
podia ser diferente j& que o material vinha de um projeto originado e aplicado em
Sao Paulo.

Nesse projeto as professoras sdo obrigadas a utilizarem o método aplicando-o
através de livros didéticos que trazem exercicios ja definidos para cada dia de aula.
Segundo elas é praticamente impossivel fazer diferente, uma vez que os/as
alunos/as sao avaliados através de provas, as quais ndo sao aplicadas por elas, mas
pela diretora, trazendo questdes exatamente iguais as questdes dos livros. Minhas
colegas mostravam-se bastante frustradas lamentando por ndo terem a possibilidade

de colocar em pratica tudo aquilo que haviam aprendido dentro da Universidade,

9 O PFL atualmente se chama Democratas (DEM).
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simplesmente porque tinham o seu trabalho a todo tempo controlado, e mais do que
isso, porque se sentiam péssimas em ter que praticar aquilo que condenavam.

Os relatos das minhas colegas fortaleceram-me ainda mais na minha
caminhada, pois me sentia cada vez mais convencida de que ao realizar esta pesquisa
estava contribuindo com a construgao de outra educacdo do campo, na qual uma das
premissas fundamentais é a do comprometimento politico do professor com seus
alunos, no sentido de contribuir para a conscientizagdio dos mesmos sobre suas
condicdes de exclusao e exploracdo, tornando-os capazes de se organizarem e agirem
em busca da transformacao. A reivindicacdo do MST pela vincula¢do dos professores

que assumem as salas de aula nos assentamentos ao Movimento tem exatamente esse

objetivo.

EM DIRECAO AO ASSENTAMENTO: DEFININDO OS RUMOS...

Depois da “longa” viagem cheguei finalmente a casa das minhas colegas,
estava proximo da hora do almogo. Almogamos e elas logo retornaram para escola ali
do lado da casa enquanto eu segui pela estrada “de chdo” em direcdo a casa de
Normélia. Eu nao podia perder tempo e se eu quisesse aproveitar logo aquele dia
para adiantar o meu trabalho, o tnico jeito era ir caminhando. Segundo uma de
minhas colegas a distdncia para povoado ndo era muito grande, e para mim que
acabava de chegar, disposta a conhecer melhor a area, seria mesmo um passeio, pois
apesar do sol quente, a idéia de caminhar na estrada de terra junto a natureza pra
mim é/foi um prazer.

Segui em frente um pouco desconfiada e em meio a quase solidao, sabendo
que seria reconhecida por todos pelos quais passava como uma estranha. Passei por
algumas casas e na primeira oportunidade que tive parei em uma, onde havia, se ndo
engano, duas mulheres, um rapaz e algumas criangas, para perguntar quanto tempo

eu levaria para chegar ao Golfol?. O rapaz disse que em meia hora ou um pouco

mais. Segundo ele era um pouco longe e prontamente chamou uma das mocas

10 E o nome que a comunidade usa para se referir ao assentamento onde moram Nilza e Normélia.
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pedindo que ela me levasse de bicicleta ao povoado. A moga sem qualquer
manifestacdo correu, pegou a bicicleta e me levou até a porta da casa de Normélia.
Chegando la ndo a encontrei em casa, mas seu filho me levou até ela.

Voltamos juntas a sua casa, relembrando algumas pessoas e fatos comuns na
nossa convivéncia na época do PRONERA. Chegando 14, demos um passeio pela
roca, plantacdo que fica nos fundos da casa. Normélia me deu uma aula, além das
informacOes referentes a agricultura, como os tipos de alimentos que estavam
plantados, dos quais muitos eu estava vendo pela primeira vez, como identificar um
bom solo, como adubar, entre outras coisas, ela fazia sabiamente algumas analogias
entre a agricultura, a plantagdo, a educacdo e a alfabetizacdo. Neste momento
realmente estdvamos noés corporificando a expressdo cunhada por Paulo Freire
(1987): educando—educador. Eu estava “nas maos” de Normélia, ela era quem

estava me guiando, me dando as explicacdes, me situando num ambiente bastante

desconhecido para mim. Dizia ela:

Se vocé for comparar a agricultura com a educagdo tem muitas relagdes que
vocé pode fazer [...] ai t4 vendo, diga af porque que t4 na mesma terra, mas
desenvolveu diferente? E que nem na alfabetizagdo, os ritmos sdo diferentes
[...] na terra é que nem na educacao, tem que adubar.!?

Penso eu agora, escrevendo esse texto: eu entendo o que ela quer dizer, mas
sei que ndo consigo sentir... pelo menos como ela... eu nunca plantei, nunca cuidei de
uma planta, mas... Curiosamente apesar de Normélia se mostrar bastante intima
daquele ambiente, neste mesmo dia ela me revelou que até pouco tempo atras nao
trabalhava com a terra, o que s6 aconteceu por questdo de necessidade e falta de
dinheiro, pois ficou sem dar aula por um tempo e por isso resolveu tirar o alimento
da sua plantacdo. Durante as nossas conversas Normélia deixou claro que prefere o
trabalho com a docéncia ao trabalho com a terra, e justifica que esta escolha teve
muita influéncia da sua mae, que priorizava a escola ao invés do trabalho no campo.

Essa revelacdo de Normélia expressa uma situagdo muito comum no campo e

de certa forma até responde em parte algumas das questdes que levantei

11 Todas as transcri¢des das narrativas das professoras, bem como de outras pessoas que colaboraram
com a pesquisa, foram reproduzidas neste trabalho exatamente como foram escritas ou faladas.
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anteriormente, relacionadas ao que espera um camponés da escola. De alguma
maneira a escola se contrapde ao trabalho com a terra, como se constituissem dois
caminhos diferentes e opostos. Esse desencontro inclusive é outro aspecto muito
relevante e polémico dentro dos debates em torno da educagdo do campo, uma vez
que quando pensamos na escola do campo, ou seja, numa escola localizada neste
meio ambiente, que atenda as populagdes residentes nestes locais, com suas
especificidades, pensamos também, ndo como uma condicdo absoluta, num professor
que viva nesse e, de preferéncia, desse espaco. Pois teoricamente facilitaria um
trabalho pedagogico que tenha como premissa a valorizagdo e problematizagdo de
temas ligados a vida dos/as camponeses/ as.

Além do mais, hd também as dificuldades de adaptacdo dos professores que
vém de outros contextos sociais, 0s quais encontram, entre outras dificuldades, como
ja narrei anteriormente, muitos obstdculos para chegarem até esses locais por conta
da precariedade do servico de transportes, o que tornaria invidvel a locomogao de
um professor que morasse fora do assentamento. A situagdo das minhas colegas é
um exemplo.

Essa realidade nos coloca mais algumas questdes e inquietacdes frente ao
trabalho educativo que tem se pretendido/se pretende desenvolver junto com estas
comunidades. Serd que é possivel manter um professor formado, com Nivel
Superior, morando nestas regides? O que o faria optar por manter-se numa escola do
campo? H& como compatibilizar a formacdo académica, um alto nivel de
escolaridade, com a vida no campo?

Afinal ndo podemos esquecer que o processo de industrializacdo e de
urbanizacdo foram determinantes no estabelecimento da escola como lugar
privilegiado da educacdo, e, portanto, de uma forma especifica de produzir e
transmitir conhecimento, e sua estreita relacdo com as Ciéncias e a sua logica de
construgdo. A sociedade se complexificou, as rela¢des sociais se complexificaram e a
oralidade foi perdendo espago para escrita no sentido de obter uma legitimacao
social quanto ao seu poder de registro historico e, portanto, de “instituir” realidades,

como nos diz Costa (2001).
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Quando individuos, grupos, tradigdes descrevem ou explicam algo em uma
narrativa ou discurso, temos a linguagem produzindo uma ‘realidade’,
instituindo algo como existente de tal ou qual forma. [...]. O olhar do
fotégrafo ou do cineasta através da cdmera, o olhar do cientista através do
microscépio, a observagdo do naturalista, o experimento do psicélogo, a
descrigdo do geodgrafo, a escuta ou os relatos do historiador [...] o traco, a
palavra, a forma ou som produzidos pelo artista [...] sdo sempre guiados por
um desejo de conhecer que resulta na captura do objeto através da atribuicao
de sentido. Os objetos ndo existem, para nés, sem que antes tenham passado

2

pela significagdo. A significacdo é um processo social de conhecimento.
(COSTA, 2002, p. 141).

Hoje, mais do que nunca, uma das questdes colocadas como mais urgentes é
justamente a da democratizacdo ndo s6 do acesso aos diversos meios de
comunicagdo, mas, sobretudo, a democratizacdo de sua produgdo, para que mais
pessoas e grupos possam se expressar e contar suas historias, apresentando assim
outras formas de viver e conceber a vida, fazendo, dessa forma, frente ao discurso do
neoliberalismo, ou seja, ao discurso de que o Unico caminho a percorrer esta
vinculado a l6gica do mercado.

A “Articulagdo Nacional por uma Educacdo do Campo”, composta
principalmente por movimentos sociais do campo, com destaque para a presenca do
MST, e por representantes de instituicdes de Ensino Superior, se propdem a compor
este movimento contra-hegemonico, na medida em que concebe a educagdo como
parte de um “Projeto Popular para o Brasil” (BENJAMIN, 2000). Um projeto que se
contrapde ao controle de poucos sobre os meios de produgdo, a exemplo da terra e
dos instrumentos de trabalho, além da posse dos meios de comunicagdo e monopélio
da informacdo. No lugar de instituicdes privadas e autoritarias, este projeto tem
como meta institui¢des publicas, coletivas e democréaticas. E é na construcdo destes
principios que a educagdo é tomada como espago fundamental, uma vez que os
mesmos nhdo podem ser adquiridos por decreto ou lei, mas somente através do
exercicio, da pratica, enfim do aprendizado.

Conjuntamente com a construgdo destes principios ha que se desmistificar a
relacdo entre desenvolvimento e urbanizacdo, “descodificando” os simbolos e
processos que ndo s6 propagam esta idéia como sustentam o modo de produgao
capitalista. A exemplo da muito bem produzida publicidade que vende do modelo

de corpo ideal ao alimento artificial como fontes de beleza e satde. Ao mesmo tempo



33

em que tornam obscuras, através das narrativas jornalisticas, as raizes da exclusdo e
da violéncia. Essa manipulacdo é evidente: enquanto os telejornais, sob a mascara da
neutralidade, priorizam a violéncia como tema, os intervalos, através das
propagandas, sob a mascara da paz e da felicidade, vendem a solucdo de todos os
problemas, da casa prépria ao condicionador que transformara quaisquer cabelos em
cabelos longos, lisos e coloridos. Brancos... jamais! Cobri-los com tintas também é
uma forma de apagar a histoéria.

Diante da complexidade do cendrio, uma proposta educativa que pretenda
compor um projeto de sociedade que se contrapde a essa logica ndo pode estar
restrita a reproducdo de um discurso, por mais revoluciondrio que seja e
definitivamente deve romper com a hierarquizacdo entre o conhecimento cientifico e
o saber do cotidiano, da tradicdo, enfim do vivido. O didlogo entre estes
conhecimentos que quase sempre parecem pertencer a mundos tdao distantes é
necessario, e do ponto de vista da formacdo de professores e professoras
comprometidos com a transformagdo da educagdo do campo, representa o
reconhecimento de suas experiéncias, ndo apenas dentro da sala de aula, como fontes
privilegiadas de reflexao, o que ird incluir inevitavelmente uma reflexao por parte do
professor sobre a sua prépria histéria de vida.

E preciso reconhecer que os professores vém se educando, se formando desde
0 momento em que nasceram, ou até antes. E que os seus formadores foram as
pessoas que passaram pelas suas vidas, as condigdes em que viveram, as dificuldades
e alegrias que tiveram, ou seja, estdo na sua histéria. E mesmo antes que a educagao
do campo pense em contribuir para a transformacdo do mesmo, este ja vém sendo
transformado pelos sujeitos que ali estdo. Desta forma, é que os professores ao
tomarem decisdes, fazerem escolhas etc., se baseiam nos valores, conceitos, idéias,

enfim nas concepcdes que construiram ao longo de suas vidas.

[...] o professor se baseia em varios tipos de juizo para estruturar e orientar
sua atividade profissional. [...] se baseia com freqiiéncia em valores morais
ou em normas sociais [...] se baseia em juizos ligados as tradi¢des escolares,
pedagodgicas e profissionais que ele mesmo assimilou e interiorizou.
Finalmente, ele se baseia em sua ‘experiéncia vivida’ como fonte viva de
sentido a partir da qual o passado lhe permite esclarecer o presente e
antecipar o futuro. Valores, normas, tradi¢bes, experiéncia vivida sdo
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elementos e critérios a partir dos quais o professor faz julgamentos
profissionais. (TARDIF, 2002, p. 211).

Os pais de Normélia, por exemplo, ja estavam na luta pela terra, participaram
de uma das mais importantes lutas do Estado de Sergipe: a luta de Santana dos
Frades, ocorrida entre 1974 e 1986. E Normélia parece ter incorporado bem o espirito
dessa luta, ndo s6 por estar hoje vinculada ao Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra, mas essencialmente pelas acdes que realiza 14 no “chao” do assentamento.

Ainda na minha primeira visita ao assentamento, Normélia me envolveu
numa campanha para arrecadar alimentos para um grupo de pessoas que haviam
sido expulsas de uma ocupagdo de terras em Brejo Grande, municipio proximo a
Pacatuba. Com duas carrogas cheias de criangas, partimos a caminho dos povoados
da localidade, batendo nas portas dos moradores. Normélia quis me poupar dessa
funcdo, pedindo que eu ficasse em cima da carroga apenas observando, mas eu nao
resisti e logo estava a frente de um dos grupos, uma vez que nos dividimos em duas
“equipes” a fim de agilizar a coleta. A empreitada durou cerca de trés horas. Uma
experiéncia singular, pois era a primeira vez que eu andava de carroca, seu balanco e
a dificuldade de me segurar causavam risos em todos. Mas foi bem divertido.

Assim que retornamos para casa convoquei Normélia para realizar comigo a
minha dltima tarefa nesta primeira visita. Apés o almogo nos sentamos a mesa da
sala para conversarmos. Iniciei, entdo, falando do propédsito da minha pesquisa e
indo direto ao ponto afirmando que a sua histéria de vida, especialmente, sua
trajetéria escolar e profissional seriam fundamentais para a minha pesquisa e que
gostaria que ela produzisse um texto narrativol? contando sua trajetéria. Percebi
entdo que ela ja havia feito este exercicio, ainda que de forma pontual. Assim que
terminei de falar, ela saiu em busca de uns cadernos do curso de Magistério
(PRONERA) nos quais havia algumas atividades que propunham reflexdes em torno
das suas experiéncias em sala de aula a partir dos teéricos estudados, e que segundo

ela, ja a ajudaria naquilo que eu estava lhe solicitando.

12 Como disse anteriormente as narrativas orais sdo a principal fonte da pesquisa. O pedido da
producao de um texto escrito pretendeu adiantar a organizagdo das informagdes rememoradas pelas
professoras, entretanto, apenas uma delas, Normélia, conseguiu produzir a narrativa escrita, que de
fato, assim que retornei para permanecer os vinte e sete dias em sua casa, serviu de ponto de partida
para as nossas conversas posteriores, j4 que havia muitas lacunas em seu texto.
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Assim ficamos combinadas, em breve eu retornaria ndo ainda para ficar cerca
de um més, mas para mais uma visita. Continuamos conversando e em meio as
lembrancas do nosso trabalho no PRONERA comegaram a surgir nomes de algumas
professoras que poderiam colaborar com a pesquisa, mas nada ficou definido. A
noite ja caia e eu tive que voltar para a casa das minhas colegas, para no dia seguinte
pegar um dos dois tinicos 6nibus que vao para Pacatuba e que passam num horario
incrivelmente perturbador para mim, entre trés e meia e quatro da manha. Caso

perdesse, s6 com motoboy ou no outro dia.

POR ONDE ANDAMOS: CONVERSAS E CONVIVENCIA...

Na segunda visita, também passando por todos os percalgos da viagem para
chegar ao assentamento, ja fiquei hospedada na casa de Nomélia. Quando cheguei
ndo a encontrei, mas sua filha menor a pedido do pai me levou ao seu encontro. Ela
estava na casa de farinha com mais duas mulheres, ajudando a ralar a mandioca que
pertencia a uma delas, trabalho que tinham acabado de terminar. Estavam fazendo o
que se chama nessa regido de mutirdo, segundo Lopes (2006), um tipo de
organizagao para o trabalho muito comum nestas comunidades, em que as pessoas se
retinem para ajudar um dos moradores com algum trabalho, o qual em seguida faz o
mesmo com os outros, numa espécie de troca de mao de obra.

Assim que cheguei as cumprimentei e fui observando o local, que estava
conhecendo pela primeira vez. As trés logo comecaram a me explicar o processo de
preparagao da farinha de mandioca. Essa manha tinha sido dedicada somente a
ralacdo da mandioca, uma das etapas do trabalho, que segundo lembrou uma delas
ja tinha iniciado no dia anterior com a colheita e o descasque da mandioca. No dia
seguinte, elas retornariam pra enxugar a mandioca, ou seja, pra tirar o liquido
usando a prensa, um instrumento manual de madeira. A produgdo de farinha,
segundo elas, dependendo da quantidade, tem uma parte vendida na propria

comunidade, se ndo fica somente para o consumo da familia.
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Deixamos a casa de farinha e seguimos conversando em direcdo a casa de
Normélia. Durante todo o percurso ela cumprimentava praticamente todas as
pessoas do local, demonstrando ter um circulo de relagdes bem amplo na
comunidade. Situacdo que inclusive usou como exemplo para falar sobre uma das
atitudes que ela considera fundamentais para manter os adultos freqiientando a
escola. Segundo ela, que nesta época estava dando aula pelo Programa Brasil
Alfabetizado, sempre que segue para escola para dar aula e passa pela frente da casa

dos alunos aproveita para convoca-los:

Analfabeto tem que chamar, convidar... 6 amanha tem aula. Vocé tem que
ter um lago mais assim afetivo né, é diferente de crianga, que crianga
acordou, mde ja... vocé vai pro colégio, arruma e vai, e adulto ndo, adulto se
trabalha ele jd ndo quer ir, ja é um motivo pra ele ndo ir, se ele for trabalhar
amanhad, isso, aquilo, se tiver que sair cedo ele ja tem um motivo pra ndo ir,
entdo vocé tem que td sempre ali com a anestesia, de bom amor, de saber
convencer ele e levar, se vocé ndo fazer isso vocé nao tem ninguém do seu
lado. Vocé passa pelos alunos, se vocé nao convida ele, vocé pode ir pra sala,
quando vocé chega l4 fica sozinha mais as parede, num da outra.

Esta narrativa de Normélia se remete a uma questdao muito comum nas turmas
de alfabetizagdo de jovens e adultos, sejam no campo, sejam na cidade: a evasdao dos
alunos. Ja é fato que a evasdo geralmente é alta, problema que tem se tornado
também motivo de interrogacdes e reflexdes e em torno da educagdo do campo,
principalmente com relagdo ao papel do/a professor/a. Sera que é suficiente formar
um professor comprometido politicamente com os/as camponeses/as para se
transformar a educagdo do campo? Que tipo de sentimentos um professor deve
alimentar pelos seus alunos? Que tipo de tratamento esperam os alunos? O que um
professor deve mesmo fazer para manter os alunos freqiientando as aulas?

Chegamos a sua casa e ela foi preparar o almogo. Logo em seguida, apés um
rdpido descanso nos dirigimos para uma mesa que Normélia havia colocado
embaixo de uma arvore que fica nos fundos da sua casa, para retomarmos a tltima
conversa que haviamos tido na primeira visita que fiz. Ela me entregou o texto que

havia produzido contando a sua histéria, mas logo me alertou que ndo tinha

terminado. Comecei a ler, mas depois achei que era melhor fazé-lo com mais calma
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posteriormente e no préximo encontro tirar davidas com ela, preencher algumas

lacunas do texto, entre outras coisas.

= v AL
Foto 1 - Tirada no dia 09/11/2006 as 14h20min; Foto 2 - Tirada no mesmo dia as
14h26min. Na seqiiéncia, Victor, sobrinho de Normélia, Normélia e eu.

Essa visita ao assentamento foi ainda mais rdpida que a primeira, de apenas
um dia, entdo aproveitamos a noite para irmos a casa de uma professora que poderia
ser a outra colaboradora da minha pesquisa. Chegamos a casa de Nilza. A visita foi
breve, mas o suficiente para relembrarmos um pouco do trabalho no PRONERA e
também para eu dizer qual era o propodsito do meu trabalho. Como o tema da
conversa era a formagdo do professor, acabamos conversando sobre o curso de
Graduacdo em Historia que Nilza estd fazendo. Ela nos trouxe algumas avaliagdes
(provas), reclamando indignada do modelo das mesmas: “avaliacdes de marcar X”.
A conversa s6 ndo foi mais longe porque ja estava ficando tarde, mas foi proveitosa.
Nilza se mostrou disponivel e disse que toparia participar. Sai entao de 14 dizendo
que em breve retornaria para passar um tempo mais longo no assentamento. Ficamos
combinadas também de que ela ja comecaria a produzir o texto narrando sua
trajetdria escolar e profissional.

No dia seguinte, parti s6 voltando ao assentamento quatro meses depois para
passar um més, ou quase um mes, vinte e sete dias. Normélia deu continuidade ao
seu texto, que se somou as conversas que tivemos, as quais eu sempre gravava para
logo em seguida fazer as transcricdes, de forma que se houvesse alguma duavida, eu
pudesse 1la mesmo sanar. Além dos momentos que eu reservei exclusivamente para

as conversas com Normélia, gravando-as, a acompanhei em diversas atividades ao
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longo dos dias em que fiquei em sua casa e que me deram uma dimensdo do seu
cotidiano e da cultura local.

Participei com ela de uma reuniao entre o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC), que estava iniciando um curso de artesanato, e as artesas da
regido que usam uma planta local para produzirem bolsas, chapéus e etc; a
acompanhei no trabalho de cadastramento de alunos que ela fez, representando o
MST, para compor salas de aula de dois projetos do Governo Federal que iriam
instalar salas de aula na regido: “Brasil Alfabetizado” e “Sim, eu posso”, este ultimo
um curso a distdncia utilizando a televisdo; estive com a familia dela na feira de
Santana dos Frades, onde eles colocaram uma barraca para vender produtos
industrializados; entre outras muitas atividades. E ainda na segunda visita que fiz ao
assentamento pude acompanhar uma aula de Normélia no periodo da noite, numa
turma de jovens e adultos, na escola do local, que fica proxima a sua casa. No caso de
Normélia este foi o inico momento em que presenciei uma aula sua, pois quando
retornei ao assentamento pela terceira vez, ela ja ndo estava mais dando aula.

No caso de Nilza, quanto ao registro de suas narrativas, foi um pouco
diferente, pois ela ndo conseguiu produzir o texto escrito. Assim que cheguei ao
assentamento para permanecer os vinte e sete dias fui a casa dela avisa-la que as
duas primeiras semanas eu ficaria com Normélia e as duas préximas com ela. Como
ja disse anteriormente optei por permanecer hospedada na casa de Normélia e nos
dias que tive que acompanhar Nilza saia bem cedo em diregdo a sua casa para passar
o dia com ela.

Diferentemente de Normélia, Nilza j& ndo se considera mais vinculada ao
MST, de maneira que suas atividades didrias voltam-se mais ao d&mbito privado e ao
seu trabalho como professora. Vive mais em fun¢do da familia, principalmente dos
sete filhos, por isso sempre conversavamos em meio a arrumacao da casa, preparo de
refeicdes, quando ela estava lavando roupa e etc. No periodo da tarde, ela vai
trabalhar na escola do assentamento dando aula para criangas da primeira série,
atividade que também acompanhei durante uma semana. No periodo da noite,

acompanhei Nilza em suas idas para Pacatuba para assistir as aulas do curso de
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Licenciatura em Historia, que ocorrem duas vezes na semana, nas segundas e tercas

feiras.

AS HISTORIAS DENTRO DA HISTORIA...

“Valorizamos aquela histéria oral que prioriza a consciéncia de
que a producdo do conhecimento histérico estd na busca do
didlogo com o outro, implicando ai um didlogo entre o passado
e o presente, com o desigual, com o diferente, com o esquecido.”

Edinaldo Bezerra de Freitas!3

Como ja expus, as histérias de vida das professoras compdem a espinha dorsal
deste trabalho, entretanto, elas ndo estdo soltas, estao dentro de um contexto social e
cultural, estdo vinculadas a uma histéria, a histéria da educagdo popular, uma vez
que as professoras ao integrarem, ainda que no caso Nilza temporariamente, o MST,
e principalmente por estarem inseridas no processo de luta pela terra, vincularam-se
a um Movimento que tem suas raizes fincadas nas lutas pela terra e pela busca de
uma educacdo alternativa a educacdo direcionada historicamente as classes
populares e mais especificamente aos camponeses e camponesas.

Nesse sentido é que a problematizagdo central desta pesquisa ndo poderia
prescindir da referéncia ao que ja foi vivido, escrito e estudado com relacdo a
educacdo popular e suas transformacgdes. A expressao educagao popular apesar das
modificacdes quanto a sua finalidade e pelo fato de ter surgido, via de regra, em
oposicdo a educagdo de adultos promovida pelo Estado nas primeiras décadas do
século XX (GADOTTI, 1992, p. 2), se refere a educacao direcionada as populacdes que
foram excluidas do acesso a escolarizacdo, especialmente, aos jovens e adultos.

Mesmo dentro dos movimentos de educacdo e cultura popular, criados na
década de 60, como o Movimento de Cultura Popular (MCP) e o Centro Popular de

Cultura (CPC), entre outros, que “cunharam” a expressao educagio popular como uma

13 Epigrafe retirada do livro Manual de Historia Oral de José Carlos Sebe Bom Meihy, p. 77.
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forma de critica as iniciativas estatais, e fundamentalmente, por buscarem como
tinalidade do processo educativo a organizacao politica dos excluidos, sempre houve
um direcionamento no sentido da escolarizacdo, que se configurou em grande parte
na alfabetizacdo de jovens e adultos. A singularidade desse momento, contudo, se
deveu ao fato de as criticas as politicas oficiais terem vindo acompanhadas de uma
postura de negacdo do Estado, em que a educagdo popular atuou “[...] a margem das
praticas sancionadas oficialmente [...] e desenvolveu também um sistema alternativo
e paralelo [...]”. (GOHN, 2002, p. 55-56).

Do ponto de vista pedagogico essa resisténcia foi subsidiada por outra forma
de fazer educacao, tendo como fim a conscientizacdo dos sujeitos em torno de suas
condigdes sociais e econdmicas, em que a exclusao escolar é considerada uma das
dimensdes da exclusdo. Essa conscientizacdo se refere a “consciéncia historica [...]
insercdo critica na historia [...]” e por isso “[...] implica que os homens assumam o
papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo.” De maneira que “A conscientizacao
ndo pode existir fora da préxis, ou melhor, sem o ato acao-reflexdo.” (FREIRE, 2001,
p- 30).

A conscientizagdo tem como finalidade promover uma agado transformadora
por parte dos sujeitos, de forma que “[...] consciéncia de e agio sobre'* a realidade sdo
insepardveis constituintes do ato transformador [...]. (FREIRE, 2006, p. 78). Esta foi a
premissa guia das atividades politico-organizativas nos anos 60 e que apesar de
arrefecidas durante a década de 70 e parte dos anos 80, periodo que o pais passou
por uma ditadura militar, se manteve viva, de maneira que a educacdo popular se
tornou “[...] sindbnimo de movimento social popular.”(GOHN, 2002, p. 64). Tendo
com espacos privilegiados dessa educagao neste periodo as Comunidades Eclesiais
de Base (CEB) e as Comissdes Pastorais. Momento em que se estabeleceu uma
oposicao entre o Estado e a sociedade civil organizada.

Com a reabertura politica e o estabelecimento do regime democratico as
relacdes entre o Estado e os movimentos de educagdo popular progressivamente
vieram passando por uma reorientacdo. O Estado passa a ser cobrado quanto a sua

responsabilidade como gestor e financiador dos servicos publicos, entre os quais, a

14 Grifo do autor.
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educagdo. Porém, como nos chama atencao Gohn (2002), por outro lado, anuncia-se,
sobretudo a partir da década de 90, como resultado de mudancas na conjuntura
econdmica globalizada e das diretrizes politicas neoliberais impostas pelos po6los
hegemoénicos de poder econdmico, a desresponsabilizacdo do Estado quanto a
garantia de direitos sociais, 0s quais passariam/tem passado ao controle da iniciativa
privada.

Na perspectiva da educacdo popular, segundo Gohn (2002), desde entado as
Organizacdes Nao-Governamentais (ONG) tem sido os principais agentes no
desenvolvimento de Programas e Projetos de educagdo. Na sua avaliacdo essa nova
relacdo que passa a se estabelecer entre a sociedade civil organizada, através do

chamado terceiro setor, e o Estado, altera a relacao entre este e o cidadao.

Na época que o Estado alocava diretamente verbas para os setores sociais,
ou atendia a pressao organizada de determinados grupos ou movimentos,
ele estava atendendo a SUJEITOS COLETIVOS. A medida que a verba é
transferida por uma entidade da sociedade civil, o atendimento ocorre aos
usuarios na qualidade de CIDADAOS INDIVIDUAIS, clientes e
consumidores de servigos prestados pelas entidades do terceiro setor [...].
(GOHN, 2002, p. 57).

Dentro desta configuracdo o que acaba por ocorrer de fato é a reafirmacdo de
velhas praticas do Estado frente a educagdo das classes populares. Sdo exemplos: a
manutencdo da realizacdo de Programas educacionais de curta duracao, ja que esta
relacdo entre as ONGs e o Estado depende da aprovacgao de Projetos que tém um
prazo para comecar a para terminar; e o incentivo ao trabalho voluntario,
reafirmando a flexibilizagdo das leis que asseguram os direitos trabalhistas.

Estes, contudo, sdo apenas dois dos problemas da educagdo popular que
desejam superar um outro setor da sociedade civil organizada, representada por
movimentos sociais que se contrapdem ao projeto neoliberal de subordinacdo do
Estado ao mercado, entre os quais se encontra o Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra. As reivindicacdes do Movimento sido direcionadas ao Estado no sentido de
que o mesmo assuma a responsabilidade pela oferta de todos os niveis de ensino,

principalmente nas escolas do campo, maiores prejudicadas desde o impulso do
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processo de industrializacao e urbanizacado iniciado nas primeiras décadas do século
XX.

A reivindicacdo do MST, entretanto, ndo se limita ao acesso a escolarizacao,
mas a possibilidade de uma intervencado direta na definicdo dos curriculos, na gestao
administrativa da escola, na formulagdo de politicas publicas, enfim na defini¢do das
tinalidades da educacdo escolar, uma vez que esta se encontra inserida num “Projeto
Popular para o Brasil”.

A luta pela terra estd intrinsecamente vinculada a luta pela
educagao/escolarizagdo, de maneira que uma se alimenta da outra, ou seja, a escola
almejada pelo MST s6 funciona se incluir ndo apenas o camponés e a camponesa,
mas suas histérias, que por sua vez estdo enraizadas na histéria da luta pela terra. Ao
mesmo tempo a inclusdo desta histéria significa também a incorporacdo de novas
praticas pedagoégicas e educativas, fundadas no trabalho coletivo, participativo e
democratico incentivados dentro do Movimento. Valores e comportamentos que sao
esperados pelos camponeses e camponesas na constru¢cdo do Movimento, desde a
ocupagdo da terra a organizacdo de novas formas de producdo nos assentamentos,
com a criagdo de cooperativas, a organizacdo da moradia em agrovilas, etc.
(MORISSAWA, 2001).

Em certa medida o MST juntamente com as instituicbes parceiras tem
conseguido ndo s6 o acesso a escolarizagdo por parte dos camponeses como também
a modificacdo e adequacdo dos curriculos. A efetivagdo do trabalho cotidiano nas
salas de aulas nos assentamentos, contudo, vai além destas modificagdes, depende
diretamente da atuacdo do/a educador/a, cuja formacdo tem merecido atengao
prioritaria. Desde os primeiros assentamentos houve uma preocupagdo em qualificar
professores/as que ndo sé se solidarizassem como contribuissem com a luta pela
terra, uma vez que apds o assentamento das familias e a regularizacdo da posse da
terra, a escolarizacdo das criangas era feita em escolas das redes municipais e
estaduais com a presenca de professores que vinham de outras regides e que
geralmente ndo entendiam e nem apoiavam as lutas. (CALDART, 2004).

A despeito, entretanto, das finalidades almejadas pelo Movimento, considero

que a inclusdo da histéria da luta pela terra pela escola/academia deve colocar em
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dialogo a histéria individual, ou seja, a histoéria de vida do sujeito, que também traz
uma versdo da histéria da luta pela terra, com os conhecimentos privilegiados pela
escola/academia, que por sua vez também traz outras versdes da luta. Dentro desta
perspectiva de abordagem da questdo da formagdo do educador do campo, portanto,
é que neste trabalho a todo tempo histéria individual e coletiva estardo entrelagadas,
e serdo as histdrias e narrativas de Normélia e Nilza que dardo vida as relagdes que

permeiam seus processos de formagdo enquanto professoras durante todo trabalho.
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I- POSSE DA TERRA, POSSE DA PALAVRA: FONTES DE VIDA E CONHECIMENTO

“[...] se dizer a palavra verdadeira, que é trabalho, que é praxis,
é transformar o mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de
alguns homens, mas direito de todos os homens. Precisamente
por isso, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou
dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o qual rouba
a palavra dos demais.”

Paulo Freire

1.1 ISTO SIM E INVASAQS!

Nao foi quando tudo comecou, mas foi quando comecou a ser gestada esta
terra que hoje se chama Brasil. Os encontros, inevitavel condi¢do para a continuidade
da espécie humana, passaram a contar com um ntmero cada vez maior de seres,
diferentes em suas culturas, mas iguais na capacidade de criar mundos, por meio de
pensamentos, representagdes, mitos, crencas, idéias, rituais, objetos, processos, frutos
de uma relacdo dialética entre matéria e espirito. Aqui estavam aqueles que foram
chamados, pelos que aqui chegaram, de indios, com os quais ainda nos
surpreendemos, e que como antes continuam a ser dominados, explorados, excluidos
ou como nos diz Paulo Freire (1987) proibidos de “ser mais”.

Nao s6 os camponeses e camponesas, mas todos nés somos herdeiros dessa
histéria cuja heranca mais cruel foi e ainda é a privagdo do meio pelo qual extraimos
o alimento que supre o corpo e também a alma: a terra. Os povos europeus
trouxeram consigo a forga tecnolégica de suas armas e também a fé e a educagdo
cristd, que combinados conduziram a invasdo e tomada das terras dos povos que
aqui se encontravam, assaltando, desta forma, a fonte de sua cultura, de seus saberes
e conhecimentos, de sua forma de ser e estar no mundo. Eles foram desenraizados

como a maior parte da mata foi, e continua sendo, para ser substituida pela

A palavra “invasao” nos dicionarios Aurélio e Houaiss é associada respectivamente a um “Local
ocupado ilegalmente por habitacdes populares” e “Terreno, area ocupada ilegalmente por moradias
populares”. E um exemplo de como os “textos culturais” (COSTA, 2001) sio fortemente influenciados
pelas rela¢des de poder e dominacdo daqueles que tomam para si o direito de registrar a palavra e a
histéria. Ora, os maiores invasores e grileiros de terras nao pertencem as classes populares!
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monocultura, devastadora da diversidade natural da qual o ser humano também faz
parte, e que organizada em latifindios, se reflete numa matematica desumana, onde
poucos tém muito e muitos tém muito pouco ou quase nada.

Nao se trata aqui de um desejo de retorno ao passado, nem tampouco de
saudosismo ou de uma percepgao idealizada, até porque a resisténcia desses povos
ainda vive ndo s6 nas poucas comunidades indigenas que restam, mas sobretudo, no
movimento de resisténcia de camponeses e camponesas, organizados ou ndo em
movimentos sociais rurais. Trata-se da recuperagao de tracos de uma cultura que foi
desenraizada, nos afastando da natureza e, portanto, de ndés mesmos, e nos
dividindo, quando fragmentou a convivéncia comunitdria e o trabalho coletivo.
Estes sdo alguns dos elementos que devem ser recuperados para uma convivéncia
que se apresenta cada vez mais globalizada ou, como diria Morin (2002),
planetarizada.

Nossa histéria coletiva e individual, dialeticamente relacionadas, pode nos
ajudar a enxergar melhor porque estamos como estamos e de que maneira podemos
transformar nossas condi¢des de existéncia, na relacio com o mundo e com o outro.
O conhecimento dessas histérias é fundamental para ndo repetirmos e nem darmos
continuidade aquela légica que orientou os encontros entre os povos que aqui
estavam e os que aqui chegaram e que se desdobra hoje na transformacao do ser
humano em mercadoria, que é consumida e que consome, e, portanto na sua
fetichizacao.

Cada vez menos sabemos a procedéncia do que consumimos e o aumento da
produtividade é diretamente proporcional ao desperdicio. Ndo vamos ao nosso
quintal retirar o alimento que é suficiente para nos alimentar no momento, vamos ao
mercado para abastecer nossas geladeiras onde quase sempre parte dos alimentos se
estraga. Cada vez mais nos enclausuramos num individualismo que nos afasta
progressivamente da (nossa) natureza, que é sistémica, coletiva, processual, historica,
cultural e ontolégica.

Nessa perspectiva o conhecimento desta natureza, do outro e de si mesmo,
como um alimento industrializado, tende a se transformar num produto a ser

comercializado e consumido, sem histéria, sem processo, sem vinculos, sem raizes. O
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sujeito é impelido a assumir uma postura passiva com relacdo ao conhecimento,
negando, desta forma, o processo gerador do saber que é a prépria vida. Como
afirmam Maturana e Varela (2001), a vida é um processo de conhecimento e os seres
vivos constroem esse conhecimento ndo a partir de uma atitude passiva e sim pela
interacdo. A interagdo é constitutiva do meio social e natural, ou seja, a vida é um
processo de trocas constantes. No caso dos humanos é por meio da linguagem (nivel
simboélico e das representagdes), que o caracteriza e o diferencia de outros animais,
que oportunidades de interacdo sdo criadas e os conhecimentos sdo transmitidos,
construidos e reconstruidos.

A fonte geradora do conhecimento que é a vida pode acabar secando. Como
diria Paulo Freire (1987) a fonte geradora do conhecimento é a experiéncia, a relacdo
com o mundo e com o outro, é a realidade sobre a qual devem pensar e refletir juntos
os seres humanos, sempre simultaneamente educadores-educandos.

A educagdo, processo através do qual os saberes que sdo gerados pelas
experiéncias sdo compartilhados e acrescentados, precisa recuperar justamente a
esséncia das finalidades que tinha junto aos povos, que considerados primitivos,
foram quase que completamente extintos ao serem privados de sua fonte de
alimento, geradora de vida e conhecimento. Nas comunidades “primitivas”, a
exemplo das comunidades indigenas, o processo educacional ocorre durante o
proprio cotidiano dos individuos, no trabalho, nos rituais, nas festas, nos cultos, entre
outros. As criancas nas comunidades primitivas “[...] se educavam tomando parte
nas fungdes da coletividade”. (PONCE, 1991, p. 19). Como pontua Ponce (1991) os
fins da educagao identificavam-se com os interesses comuns da comunidade, e se
realizavam igualitariamente em todos os seus membros, de modo espontaneo e
integral.

Os espagos educativos ndo sao mais uma “totalidade” como eram as aldeias, e
assim como o0s conhecimentos, foram compartimentados, fragmentando desta
maneira o proprio ser capaz de conhecer: o ser humano. A educagao baseada na
oralidade veio perdendo importdncia, dando lugar a educacdo escolarizada
referenciada na escrita. Como narra Morin (2004), o ser humano foi capturado como

um objeto e esquartejado, e suas partes foram distribuidas em areas de conhecimento
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cada vez mais especializadas. Nesse contexto de substituicao de arvores por paredes
de concreto e de seres humanos por seres objetos, emergiu a escola, instituicdo que
vem contribuindo para reafirmar e reforcar esta forma de estar no mundo e de
conhecer. Os saberes cada vez mais especializados foram perdendo a conexdao com a
complexidade da vida e da totalidade das coisas. Produgdo de saberes e formagao
foram apartados, mundo e seres humanos fragmentados.

A consolidagdo da escola como espaco privilegiado da educacdo contribuiu
para reafirmar a exclusdo de culturas e, portanto, de formas de educagdo que
estavam fora dela. A escola se imp0s como uma necessidade que atendia e continua
atendendo ao processo que se iniciou com a colonizacdo do pais. Passando pelo
controle da Igreja Catélica, representada em sua maior parte pelos jesuitas, cujo
objetivo fundamental era a catequizacdo (NUNES, 1984, p. 20), até o momento em
que indios, negros e seus descendentes foram convocados a se inserir no espaco
escolar no inicio do século XX, sob argumento da inclusdo no processo de
desenvolvimento do pais, o que de fato estava e estd colocado é a submissao dos
mesmos a um projeto de sociedade que na verdade os exclui e com o qual a
escolarizagdo vem contribuindo.

Desta forma é que desde o primeiro momento em que o ensino na zona rural
foi referenciado legalmente esta explicito que seu objetivo é o de incorporar jovens e
adultos a ordem capitalista, 0 que muitas vezes significou e significa a sua exclusao.
Na Constituicdo de 1934, em que o ensino rural foi referenciado pela primeira vez
com mais “preocupagdo”, no seu artigo 168, inciso III, a lei transfere as empresas
privadas, industriais, comerciais e agricolas a responsabilidade pelo custeio desta
oferta. Assim também fica reafirmado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB) de 1961, que garante apoio do poder publico as iniciativas que mantenham na
zona rural instituicdes educativas voltadas a formacao profissional (Art. 105), além
de determinar a obrigatoriedade das empresas agricolas, ou seja, dos proprietarios
rurais, de manter o Ensino Primério “gratuito” desde que possuam mais de cem
empregados (Art. 31). (BRASIL, 2004).

Quanto a LDB de 1996, apesar de um avango no sentido de prever uma

adaptacdo e adequacgao dos sistemas de ensino as peculiaridades da vida rural e de
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cada regido, reconhecendo a “[...] diversidade sociocultural e o direito a igualdade e a
diferenca [...]”, ndo ha “[...] uma ruptura com um projeto global de educacao para o
Pais.” (BRASIL, 2004, p. 28). Permanece a concepcao de uma base nacional comum e
de uma formacdo bésica do cidaddo, ainda que possibilite a contemplacdo das
especificidades regionais e locais (Art. 26), permitindo a flexibilizacdo da organizacdo
da escola, a definicdo dos curriculos, metodologia, etc. O urbano continua como
referéncia, ao qual o campo é associado de forma submissa e complementar, nao
sendo, portanto, reconhecido como local de producdo de uma cultura especifica, em
que se encontra inclusive um movimento de resisténcia ao modelo “urbanocéntrico”
de inclusdo do campo. (BRASIL, 2004).

A despeito das perspectivas que se abrem a educagdo do campo, entretanto, os
curriculos escolares ainda vém se servindo, em todos os niveis, do Fundamental ao
Superior, de conhecimentos que sdo fruto do longo processo de exclusdo social de
grande parte da populacdo. Os curriculos, como qualquer outro “artefato cultural”,
que é “[...] também uma relagao social [...] foi produzido através de relagdes sociais
de poder [...] relacdes desiguais de poder entre grupos sociais.” (SILVA, 1995, p. 193).

O apoderamento das terras, fonte de vida e saber, se desdobrou no privilégio
de poucos no usufruto dos alimentos colhidos e no direito de narrar e registrar a
histéria, enfim de dizer a “palavra” (FREIRE, 1987). “[...] seja pela posicdo politica e
geografica [...] seja pela lingua que falam, seja pelas riquezas materiais ou simbélicas
que concentram e distribuem, ou por alguma outra prerrogativa [...]” (COSTA, 2001,
p- 42) tomaram para si o poder de estabelecer “[...] o que tem ou ndo tem estatuto de

verdade.” (COSTA, 2001, p. 42).
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1.2 - “PRIMEIROS” PASSOS DA LUTA: PALAVRA ENGASGADA...

“Se é dizendo a palavra com que, ‘pronunciando’ o mundo, os
homens o transformam, o didlogo se impoe como caminho pelo
qual os homens ganham significacdo enquanto homens.”

Paulo Freire

Com a chegada da Igreja Catdlica ao Brasil diversas foram as missdes, entre
elas a dos frades carmelitas, os quais se tornaram proprietarios de grande parte da
terra localizada no litoral norte sergipano em que se localizava além da aldeia
indigena de Japaratuba, a aldeia de Pacatuba e que segundo Silva (2002, p. 48) “I...]
abrangia uma vastissima 4rea, compreendida entre [os rios] Japaratuba e o Sao
Francisco, area essa situada nos atuais municipios de Pirambu, Japoata, Pacatuba,
Brejo Grande, Ilha das Flores e Neépolis [...]”, ocupando uma area de 1527 Km?.

Os frades carmelitas, assim como muitas outras ordens religiosas catélicas,
como a dos jesuitas, franciscanos e capuchinhos, vieram parar nestas terras em nome
da Coroa Portuguesa, isto é, estavam intimamente vinculados ao projeto colonizador
de Portugal. Como nos esclarece Pedras (2000) “A Igreja ndo constituia apenas um

14

poder ao lado do Estado, mas um poder a servigo da Coroa [...]” e “O pano de fundo
desta unido burocratica consistia numa reflexdo teoldgica que legitimava o Rei de
Portugal numa concepgao da origem divina da monarquia.” (PEDRAS, 2000, p. 13).

O acesso dos frades carmelitas as terras ocorreu geralmente sob doacao ou sob
compra. No caso da regido acima citada, a posse foi obtida mediante a compra das
terras pelos frades, cujos donos eram Jodo de Barros Cardoso, “Cavaleiro professo
(sic) da Ordem de Cristo e fidalgo da casa de sua majestade” (PEDRAS, 2000, p. 67) e
sua esposa D. Beatriz de Lima Barros, bisneta de Cristévao de Barros, entao
governador da Bahial® e que foi responsével pela colonizagao desta regido. Pois bem,

vé-se que a terra ja havia se transformado em mercadoria, cujo destino posterior foi

novamente a sua comercializagdo. Para ndo fugir a tradicional ambigtiidade das

16 Somente em 1823 a capitania de Sergipe se tornou emancipada da Bahia.
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acoes da Igreja Catdlica, sempre com um pé na terra e outro no céu, os frades
carmelitas ao venderem suas terras no ano de 1911 ao Comendador!” Manoel
Gongalves, deixaram uma parte da terra como patrimonio da padroeira Nossa
Senhora de Santana, sob propriedade da comunidade.

Segundo Silva (2002) esta comunidade seria formada basicamente por
escravos dos proprios frades que residiam na propriedade, os quais “Receberam,
como doacao [...] uma légua em quadro de terra, que é igual a 3600 ha.” (SILVA,
2002, p. 74). Ainda segundo Silva (2002) estes escravos seriam os ancestrais daqueles
que viriam posteriormente reivindicar o direito de posse sobre esta terra, por sinal,
erroneamente chamados de posseiros, visto que sob essa perspectiva de andlise e
compreensao da questdo, deveriam ser considerados os legitimos proprietarios da
terra.

Essa “solidaria” doagdo que provavelmente os frades, crendo na igualdade e
irmandade entre todos os seres humanos, devem nao ter feito o devido registro, de
fato nao foi efetivada, visto que no ano de 1979, o Comendador Manuel Gongalves
negociou uma parte desta terra, desmembrada da area da fazenda denominada
Santana ou Santana dos Frades, com a Serigy Agroindustrial Ltda (SERAGRO).
Aparentemente esta negociacdo parece ter sido ao mesmo tempo esperteza do
Comendador e inocéncia dos donos da SERAGRO, ja que, como constata Silva (2002),
os conflitos por esta porgao de terra ja havia se iniciado no ano de 1974, de maneira
que ao comprar a terra a empresa “comprou” também o conflito.

O desfecho deste conflito com a titulacdo das familias pelo Instituto Nacional
de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA) se deu no ano de 1986, apds longos anos
de luta e aprendizado por parte dos camponeses e camponesas que se envolveram
mais efetivamente na luta. Segundo Silva (2002), o ponto de partida para o
desencadeamento do processo da luta pela terra aconteceu quando alguns homens

enquanto trabalhavam numa outra fazenda da familia de Manuel Gongalves

17 Possui “Beneficio outrora concedido a eclesidsticos e a cavaleiros de ordens militares”. (FERREIRA,
1999).
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denominada Ladeirinha'®, a fim de pagar o que eles chamam de o dia de “renda”,
uma espécie de pagamento em troca da permanéncia na terra, comegaram a
conversar e a “[...] discutir sobre sua situagdo, de questionar sobre as relacdes de
trabalho estabelecidas [...] e questionar se era justo o pagamento daquele dia de
servico.” (SILVA, 2002, p. 80-81).

Esse fato ilustra que o que realmente deflagrou a luta foi a situacdo de
exploracao dos trabalhadores pelo fazendeiro latifundiario, entretanto ndo bastava
esta constatacdo para que a justica fosse feita. Alids, as descobertas dos camponeses
estavam apenas comecando, eles tinham encontrando apenas uma folha de uma
grande arvore de raizes profundas. Autonomamente deram os primeiros passos em
busca do direito a terra, o que inevitavelmente os levaram a “dizer as primeiras
palavras”, com certeza ha tempos engasgadas em suas gargantas. Foram eles que
acionaram a Igreja e posteriormente o sindicato dos trabalhadores rurais de
Pacatuba. A fala de um dos “posseiros” entrevistados por Silva (2002) em sua

dissertacao sobre a luta de Santana dos Frades ilustra bem esse cenario:

Os padres ndo amostrava que nds estava sendo explorado. Ele nunca
amostrou. Sabe quando foi que ele veio sabé? Quando nés foi precurar
direito em Aracaju, que la nés ndo encontramos, foi! Foi preso! Af agora nds
foi enviado pra Proprid, pra D. José Branddo. E D. José Branddo enviou noés
pru sindicato. (SILVA, 2002, p. 83).

De qualquer forma o sindicato e, principalmente, o setor progressista da Igreja
Catolica foram e tem sido mediadores importantissimos no acompanhamento e
assessoria dos/as camponeses/as ao adentrarem neste “novo mundo” em que as
relagdes tém sua fundamentacdo e valor ndo mais na oralidade, mas na palavra
escrita e forjada no processo historico e cultural de constituicdo de uma sociedade
fundada no latifandio da terra e no controle politico e econdmico por parte de uma
pequena elite. Palavra que registrada ndo s6 nas leis, mas nos diversos “textos
culturais” (COSTA, 2002), devera nao apenas ser conhecida, mas sobretudo

decifrada. E nessa perspectiva, portanto, é que a escola com seus curriculos, assim

18 As duas fazendas, Ladeirinhas e Santana, pertenciam a familia do Comendador Manuel Gongalves,
formando uma &rea contigua, ou seja, vizinhas, sendo que a primeira localizava-se no municipio de
Japoatd e a segunda no municipio de Pacatuba.
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como a terra, tém sido importante espaco a ser mais do que conquistado, espaco a ser

transformado.

1.3 - LUTA PELA TERRA EM SERGIPE: PALAVRA MEDIADA PELA IGREJA...

Pacatuba era o nome de um cacique indigena, lider de uma aldeia situada na
confluéncia entre o rio Poxim com o Betume numa regido proxima ao litoral norte do
Estado de Sergipe, segundo Souto (2003), altima regido do Estado a ser alcancada
pela colonizagao que se iniciou em 1590. O cacique indigena juntamente com a maior
parte de seus pares foram praticamente exterminados e as terras em que viviam
invadidas por parentes, religiosos e pessoas que combateram ao lado de Cristévao de
Barros.

Hoje Pacatuba é o nome de um dos setenta municipios de Sergipe e onde
moram as professoras Normélia e Nilza ocupando um pedaco de terra que foi
arduamente disputado por elas e seus pares durante dezesseis anos, entre 1991 e
2007, em luta com os herdeiros histéricos deste processo de invasao e posse da terra
em grandes latifindios, representados na ocasido pela Serigy Agroindustrial Ltda.
(SERAGRO), empresa agucareira e produtora de alcool.

Esse pedaco de terral®, apdés a definitiva imissao de posse em 20002, foi
denominado Assentamento Independéncia Nossa Senhora do Carmo, segundo
Normélia, nome dado em homenagem a Nossa Senhora de Santana, mae da santa.
Alias, a ligacdo entre as santas também se da no plano terrestre, pois os camponeses e
camponesas, habitantes do Assentamento, popularmente chamado de Golfo, nome

dado ao local por conta da proximidade entre as datas em que se iniciaram os

19 Conforme o Auto de Imissdo de Posse da Terra emitido pelo Poder Judiciario do Estado de Sergipe
(Anexos), as terras contestadas pelo INCRA junto a SERAGRO fazem fronteira ao Norte: com as terras
da Santana Agroindustrial Ltda. (SANAGRO) e P.A. Cruiri; ao Sul: com o Oceano Atlantico, Sitio
Silveira, Nicinho Bispo e Rio Poxim; Leste: com as terras do P.A.; Oeste: com Sitio Silveira, Nicinho
Bispo, Rio Poxim ou Betume, as terras de Joao Monteiro, terras do povoado Lagoa Nova, terras de
Juvino Sebastido e terras da SANAGRO.

20 A area do assentamento foi desapropriada para fins de reforma agraria em 1994, mas s6 em 2000 foi
dada a imissdo de posse ao INCRA, permitindo-lhe a organizacdo do assentamento. Essa organizagdo,
entretanto, desde entdo veio sendo impedida por conta de varias agdes juridicas e pressdes politicas
por parte da SERAGRO.
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conflitos pela terra e a guerra do Golfo Pérsico (1990), sao filhos e filhas dos
camponeses e camponesas que participaram da luta de Santana dos Frades.

Nao apenas pela proximidade entre as datas em que se iniciaram os conflitos
pela terra e o conflito do Golfo estes dois epis6dios se sintonizam, muitos sao os elos,
um deles é o cendrio de guerra, narrado por Paulo, irmdo de Normélia. Nascido em
Santana dos Frades, segundo ele, entrou na luta desde crianca junto com os pais, ha
27 anos. Revelou ter sido sua mde sua grande incentivadora, pois sempre a via “[...]

na ‘linha de frente’ da luta.”

A usina entrou tomou conta de tudo, botou o gado pra fora que agente tava
tomando conta da &rea, arou roga e arou tudo. Agente ficou sabendo que
eles iam entrar agente foi, reuniu aqui e foi, quando foi de manha, dois
carros de policia, um carro do escrivdao de Pacatuba, que se dizia policia, que
de policia ndo tinha nada, uma topic e um carro baixo de pistoleiro armado
até os dente da usina...e ai o pessoal subiu, eu tinha ficado aqui tentando
ligar pra Margarette, pro Centro e ai daqui a pouco chega os meninos
dizendo agoniados, dizendo que a policia tava e tava com os documentos e
af eu sei que nesse dia foi a policia de choque, ai liguei pro INCRA, liguei
pra tanto canto...nesse dia teve mais de vinte carros de policia ai, e af eles
arou a roga da gente, chegou o avido com o emblema da policia de choque, o
avido pousou ai, e era pra fazer, tirar cinco policial de refém, porque quando
eles entrou eles foram jogaram as armas em cima do pessoal, o pessoal
cercou um carro e deixou cinco pessoas de refén, o pessoal daqui deixou
cinco deles aqui de refém, secou um pneu do carro, ai depois quando eu subi
mandei secar o resto e ai daqui a pouco foi quando Fontinelle chegou com
dois agentes da policia federal...eu sei que no correr do dia mais de vinte
carros da policia chegou, fora o helicéptero...ai numa hora quando agente foi
negociar com Joaes que é o supervisor da usina hum... arando as rogas la 6i,
era mais de dez 6nibus dele 14 tirando as cerca tudo e cortando os arames,
foi negociar e quando chegou la nao teve acordo [...].

A narrativa de Paulo identifica muito bem os sujeitos envolvidos no conflito,
seus posicionamentos e vinculos com as instancias de poder. Contudo destaco aqui a
presenca daqueles que se uniram a luta dos/as camponeses/as, os quais foram
identificados na fala de Paulo por “Margarette” e pelo “Centro”. Margarette foi a
advogada que vinculada ao Centro Dom José Brandao de Castro (CDJBC)?!
acompanhou e assessorou muito de perto os/as camponeses/as durante a luta pela
terra. Margarette, assim como muitas outras pessoas pertencentes ao Centro, iniciou

seu envolvimento com essa luta integrando a Comissdo Pastoral da Terra (CPT),

21O nome do Centro foi dado em homenagem ao bispo Dom José Branddo de Castro, que
posteriormente foi substituido na CPT pelo bispo Dom Lessa.
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vinculada a Diocese de Proprid, cuja extingdo, da CPT?2, os motivou e mobilizou para
a fundagao do Centro, que passou a atuar independentemente da Igreja, funcionando
como uma Organizacdo Nao-Governamental (ONG). A narrativa de Normélia deixa
bem evidente a importancia da Igreja e do CDJBC como principais mediadores no

processo de luta:

[...] o MST conta s6 parcerias... educagdo, questdo de crédito, da busca de
crédito, mas a luta mesmo, a questdo burocrética, pela posse da terra, quem
vem batendo de frente é o pessoal da igreja, que é as irmas, o Centro Dom
José Brandao de Castro e a chamada Carita, que eu ndo tenho muito
conhecimento.

A extingdo da CPT, contudo, em Sergipe é bem ilustrativa quanto as
contradigdes presentes na atuacdo da Igreja Catélica e, mais do que isso, da sua
intensa presenca junto aos/as camponeses/as em luta pela terra. Uma das principais
frentes de atuagdo da Igreja Catolica é a educacdo, que tinha no caso especifico da
CPT ndao mais como fins prioritarios a conversao de fiéis, mas o intuito de contribuir
com a organizacao politica dos camponeses e camponesas.

Segundo Lopes (2006), a Igreja Catélica, sobretudo entre 1945 e 1960, foi a
principal mentora da criacdo de entidades de representacdo sindical?® rural e dos
movimentos de organizacdo de trabalhadores do campo, que em Sergipe so
comecaram a ter visibilidade a partir de 1962, tendo a frente o arcebispo de Aracaju
Dom José Vicente Tavora. Para contribuir com tais fins a Igreja teve como espagos,

especialmente, as escolas radiofonicas e as caravanas culturais e, em seguida, o

Movimento de Educagao de Base (MEB)? e as Comunidades Eclesiais de Base (CEB).

22 Segundo Maria Inés, coordenadora do CDJBC, a CPT foi estruturada em Sergipe em 1987 e sua
extingdo ocorreu em 1995.

2 A Igreja Catdlica no ano de “[...] 1962 ajudou a criar os 9 primeiros Sindicatos de Trabalhadores
Rurais de Sergipe, nos municipios de Aquidaba, Campo do Brito, Itaporanga D’Ajuda, Japaratuba,
Lagarto, Nossa Senhora das Dores, Laranjeiras, Nossa Senhora da Gléria e Siméao Dias e, a partir deles,
a Federagdo dos Trabalhadores da Agricultura de Sergipe - FETASE.” Esta Federagdo foi responsavel
pela fundacao “[...] da Confederacao Nacional dos Trabalhadores da Agricultura - CONTAG, ocorrida
em dezembro de 1963.” (LOPES, 2006, p. 5). No ano de 1974, Sergipe contava com 43 sindicatos e em
1978 ja eram 70.

2 Sistema de educacdo de adultos instituido pelo Decreto n° 50370 de 21 de margo de 1961, realizado
através das escolas radiofénicas, por meio da parceria entre o Governo Federal e a Confederagdo
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB).
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O MEB, inicialmente direcionado as populacdes camponesas, resultou da
aproximacdo da Igreja Catélica com os setores populares, porém as razdes de sua
existéncia foram também reflexo da posicao dos Governos Federal e Estadual, que
vinham mantendo as iniciativas de educacao de jovens e adultos, especificamente na
area da alfabetizacdo, mediante a realizagdio de campanhas e movimentos
temporarios, de curta duracdo, sem perspectivas de continuidade. Dessa forma
também funcionaram na época os Centros Populares de Cultura (CPC) e o
Movimento de Cultura Popular (MCP).

Apesar das intencdes das agdes encampadas pelo MEB estarem
legitimamente de acordo com as necessidades dos/as camponeses/as, isto é, a
conscientizacdo, organizagdo e mobilizacdo dos mesmos em funcdo da resisténcia ao
processo da expropriacdo de suas terras, bem como da exploragao de seu trabalho, as
agOes ndo se dirigiram ao questionamento das raizes do problema: a posse da terra
pelo latifundiario. A implantacao de colonias agricolas e fazendas comunitérias foi o
mote, a exemplo da Promogao do Homem do Campo de Sergipe (PRHOCASE), que
além de prestar assisténcia técnica e financeira aos agricultores, promovia cursos de
alfabetizagdo em convénio com o MEB. Segundo Lopes (2006), entre 1945 e 1960,

[...] a luta pela terra e os assentamentos implantados ndo tiveram qualquer
relacdo com supostas situagdes de intensa pressdo social geradas por
ocupacdes de terra, formagdo de acampamentos ou outras formas de pressao
coletiva. O surgimento de tais niicleos de colonizacdo decorreu de interesses
comerciais e/ou eleitorais de latifundidrios e chefes politicos da regiao,
visando manter o controle da compra de produtos importantes como o fumo

ou buscando angariar votos das populacdes rurais atingidas pelas secas.
(LOPES, 2006, p. 5).

Além das acdes ndo almejarem modificacOes estruturais quanto a distribuicdo
de terra, o processo educativo ocorreu sob uma perspectiva prescritiva frente aqueles
que seriam os interlocutores junto aos educandos: os/as alfabetizadores/as. Como
aponta Wanderley (1984) ao abordar o MEB, a relacdo entre os alfabetizadores, os
quais eram voluntérios, e na sua grande maioria s6 tinham o Nivel Primario, e as
equipes organizadoras dos programas, compostas por membros da Igreja, dos

movimentos sociais e das Universidades, operava-se através de uma articulagdo que
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colocava os primeiros na condicdo de executores daquilo que era planejado pelas
equipes.

[...] mesmo tentando valorizar e (re)conhecer os elementos de cultura
popular existentes no campo, os dados esclarecem que os membros das
equipes detinham o monopdlio do conhecimento. Em todas as atividades havia
uma indugdo que foi paulatinamente sendo ‘checada’ pelo trabalho na base
e, em alguns pontos, questionada. Os representantes do MEB controlavam as
emissdes radiofonicas, os recursos, toda a producdo intelectual, desde
informagbes gerais até as da propria histéria do pais e da classe
trabalhadora, desde o material elaborado até os rumos que teria o
Movimento. Foram bem raras as excecdes de uma participacao decisiva de
monitores e lideres de comunidades [...] ja que ndo tiveram acesso ao poder
e saber da instituigdo. (WANDERLEY, 1984, p.123, grifo nosso).

E evidente que se hoje ha dificuldades nos projetos e programas de educacio
popular quanto a selecao de educadores devidamente preparados para assumirem
salas de aula, sobretudo no campo, em virtude da grande maioria ainda ter um baixo
nivel de escolaridade, quem dird a mais de quarenta anos. De fato a grande
contribuicdo da atuagdo da Igreja Catdlica junto aos camponeses ocorreu na fundagao

de sindicatos e organizacdo de movimentos sociais, porém, como nos diz Gohn:

De uma forma geral, apesar da politizacdo geral que as agdes propiciaram
em passado recente, existiam muitos problemas, porque os individuos e
grupos - sob a agdo da EP?, permaneciam muito dependentes de seus
articuladores, coordenadores, e das redes que estruturavam os trabalhos.
Poucos, de fato, atingiam autonomia no pensar e no agir, ainda que no conjunto, o
resultado tenha sido grande, em termos de ganhos sociopoliticos, no sentido
da conquista de espagos democraticos na sociedade civil e politica. (GOHN,
2002, p. 72, grifo nosso).

De qualquer maneira as conseqiiéncias da atuacdo da Igreja,
fundamentalmente dos seus setores mais a esquerda, foram o suficiente para que o
setor majoritdrio da instituicdio e mais conservador boicotasse ou até mesmo
interrompesse tais acdes, como foi o caso da CPT em Sergipe. Segundo a
coordenadora atual do CDJBC a CPT foi extinta porque contrariava as orienta¢des do
novo bispo que veio tomar o lugar de Dom José Brandao de Castro.

Segundo o novo bispo, Dom José Palmeira Lessa, nas palavras da

coordenadora “[...] a salvacdo é pra todo mundo, a obrigacdo das pastorais é

% Educagao Popular.
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converter todo mundo, os poderosos também tém perddo, eles ndo fazem porque sao
maus nao, eles ndo exploram porque sdo maus, mas porque ndo sabem [...]”. Postura
que ia de encontro aos principios da atuagdo da CPT até entdo, uma vez que
tomavam claramente uma posicdo pelos/as camponeses/as em oposicdo aos
latifundidrios.

Mesmo com a extincdo da CPT a Igreja ndo deixou de esta presente na luta
pela terra em Lagoa Nova. Durante o inicio da luta no periodo em que ainda estavam
acampados, como narra Nilza, ja havia uma preocupacdo com a escolarizacao das
criancas e eram as irmas de uma Congregacdo chamada Namur?¢, as quais vieram
como missiondrias para o Brasil, no ano de 1978, e que era mais um grupo que estava
ndo s6 acompanhando, mas vivendo a luta, que estavam subsidiando o trabalho,
ainda que este acontecesse de forma precédria. Segundo a irma Adriana, um dos
grupos com os quais a congregacdo atua sdo as populagdes rurais, “I[...]
acompanhando e participando da luta pela terra, por meio da assisténcia social, da
formacao religiosa e do esclarecimento dos direitos humanos.”

Assim conta Nilza: “[...] as meninas ensinava, Noélia, Edileuza e Berenice, mas
era as irmas [da congregacdo] que pagava [..] dava aula nas casa que era dos
capangas, que tinha aqui, ali na entrada, pro lado da casa de Normélia, pra baixo um
pouco, se ndo me engano era ali, duas casa [...]".

A forte presenca da Igreja e em especial das irmas foi reafirmada e presenciada
por mim no dia 25 de abril deste ano (2007) em que a comunidade organizou uma
espécie de confraternizacdo para comemorar a conquista da posse da terra. Desde a
organizacao da pequena Igreja, que por sinal foi construida pela mobilizagdo e com
recursos da comunidade, e dos preparativos até o momento do evento estavam
presentes além do CDJBC, as irmas da Congregacao Namur.

As comemorac0Oes se iniciaram dentro da escola, onde foi feita uma oracao e
em seguida a saida em caminhada em direcdo a Igreja, que fica a poucos metros,
liderada pelas irmas que sustentavam a imagem de Nossa Senhora do Carmo, santa

que d& um dos varios nomes do assentamento.

2 A congregacdo Namur é uma entidade religiosa catélica e foi fundada na Bélgica em 1732 por Mére
Martine Bourtombaurt.
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IRMA HERMINIA
CONTINUA NOS ESTIMULAN
NA LUTA POR JUSTICA

........

=

Foto 3 - Tirada em 25 /03

o g

/ ZZ)_()aas 13h: 04min.

As primeiras palavras dentro da Igreja, onde se encontravam representantes
de diversas entidades que acompanharam e/ou se envolveram com a luta, como
INCRA?7, FETASE, CUT, FIAN, Ministério Pablico, além de Ana Lucia, secretaria de
Estado da Inclusdo, Assisténcia e do Desenvolvimento Social de Sergipe e o
Deputado Federal por Sergipe Iran Barbosa, foram ditas pela irmd Francisca da

Congregacao Namur:

[..] a palavra de Deus, ela tem esse poder grande, que s6 ela tem, de
atualizar-se na nossa vida. Entdo é aqui o Egito, gracas a Deus, o éxodo
demorou muito, mas chegamos enfim nessa terra prometida que é essa
Lagoa Nova, Lagoa Grande, Cruiri, Santana dos Frades, toda essa regido, a
grande Santana libertada, entdo pra nés é um dia assim extraordinario, de
grande acdo de gragas, de grandes agradecimentos a todas essas pessoas que
estdo aqui, porque nds sabemos, quem participou de perto sabe quanto essas
pessoas nos ajudaram e contribuiram e tem outras pessoas que aqui nado
moram, aqui ndo trabalham, aqui ndo vivem, mas ndo teria acontecido essa
grande vitéria. Uma coisa que me chama atengdo agora, libertado ja sdao, mas
a luta continua e nés todos sabemos disso, o que chama atengdo pra nds
agora € que a licdo para hoje é que amanha quando seu filho perguntar: Que
significa isso? Vocé lhe respondera: “com mao forte Javé nos tirou do Egito,
da casa da serviddao”. Entdo ficou para o posseiro, para qualquer trabalhador
que conquista uma terra, reconquista, ficou essa grande obrigacdo moral e

cristd de transmitir esse feito de Deus a seus filhos, aos seus netos. Essa luta

27 Respectivamente: Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA), Federacdo dos
Trabalhadores na Agricultura de Sergipe (FETASE), Central Unica dos Trabalhadores (CUT) e Rede de
Informagdo e Agdo pelo Direito a se Alimentar/Brasil filiada a Foodfirst Information e Action
Network (FIAN).
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aqui quando iniciou agente ja contava com uma aquisicdo de histéria, de
sabedoria, porque muitos aqui sdo filhos da Santana e ja como criangas ja
tinham participado e vivido.. entdo gente fica pra noés essa grande
incumbéncia de transmitir o que aconteceu aqui durante dezesseis anos. Nao
esquecer o que foi dificil, mas sobretudo lembrar como é bom agente lutar
pela justica, que produz a paz...entdo nés vamos viver agora esse momento
juntos, de confraterniza¢do e tudo isso é agradecimento a Deus e a nés
mesmos que estamos aqui por que nds sabemos que por nés Deus agiu, por
nods é que a coisa aconteceu e que nds estamos aqui hoje podendo falar alto
porque a terra é de vocés, entdo agente agradece desde ja a todos que aqui
estdo, que aqui vieram de longe de baixo de chuva, muitas vezes estradas
ruins que aqui encontraram, mas um dia quem sabe tudo isso também sera
vencido e melhorara... para que o povo possa viver com mais dignidade nao
s6 na sua terra... entdo o que Deus nos diz é que o éxodo é um periodo
dificil, um periodo vivido com muita dificuldade mas agora foi vencido e
ficou para noés a obrigacdo de estar sempre fazendo meméria, pra que nao
morra essa histéria tdo bonita e de tanto valor humano, para que se possa
agora serem pessoas libertas e verdadeiramente imagem de Deus, e que
assim seja, amém.

Foto 4 - Tirada dia 25/02/2007 as 15h: 05min. Esse é o espaco onde ficam
localizadas a escola (a direita) e a Igreja da comunidade e onde geralmente a
mesma se reuni para realizar festas e comemoragdes, entre outras atividades.

O discurso da irma evidencia a forte influéncia do pensamento religioso
quando faz referéncia a luta pela terra. Apesar de apontar as pessoas ali presentes
como sujeitos importantissimos para a conquista da terra, ao sugerir que se
mantenha esta histdria viva como forma de dar continuidade a luta, apresenta como
explicacdes a serem transmitidas as proximas geracdes justificativas pautadas numa

leitura biblica da realidade. Algumas outras falas foram na mesma linha e me causou
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certa inquietacdo a auséncia do MST, naquele momento em que eu estava iniciando a
minha aproximagdo com a histéria da luta naquela regido. O Movimento foi apenas
citado rapidamente na fala do Deputado Iran ao relembrar um acampamento feito
em frente ao INCRA.

Quer dizer, o MST até estava presente na pessoa de Normélia, mas ela nado se
manifestou. Posteriormente compreendi que o Movimento nao havia participado
desta luta, mas de certa forma a sua auséncia causa estranheza, afinal de contas a luta
pela terra deve ser comemorada por todos/as aqueles que a realizam, independente
de estarem ou nao a frente da luta, além do mais, a principio, esta luta tem um tnico
e mesmo opositor, o latifundiario.

O discurso da irma parece expressar bem a leitura que a Igreja Catodlica faz da
questdo da terra e apesar da mesma, sobretudo a partir da década de 60, apresentar-
se dividida, tendo a “Teologia da Libertacdo” como a parte que fez claramente a
opcao por uma religiosidade politizada, pois como nos lembra Gohn (2002), durante
a ditadura militar o espaco privilegiado para a pratica politica e os processos de
aprendizagem foram as Comunidades Eclesiais de Base (CEB), o fato é que a Igreja
entrou de bragos dados com os colonizadores quando estes invadiram as terras
brasileiras.

Se naquela época a agdo educativa catolica foi de grande serventia aos
colonizadores, mais de quatrocentos anos depois sua atuagdo se fara
institucionalmente s6 que agora ao lado dos empresarios. Como evidencia Vanilda
Paiva (1986) a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) de 1961
consolidou uma perspectiva privatista da educagdo, apoiada numa alianga entre as
forcas catdlicas e os empresarios do ensino.

Essa alianga, porém, ndo a afastou das classes populares e apds a reabertura
democratica a Igreja Catdlica juntamente com outras organiza¢des, como os
sindicatos, partidos politicos e outras, deu continuidade aos projetos de educagao
popular. O Governo Federal por sua vez substituia o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (MOBRAL), que tinha uma abrangéncia nacional, pela Fundacado
Educar, cujo objetivo era apoiar iniciativas que por ventura fossem implementadas

pelos Governos Estaduais e Municipais.
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Neste momento, entretanto, também ha uma retomada das reivindicacdes pela
responsabilizacio do Estado com relacdo a educagdo popular, porém de uma
educacdo voltada aos interesses das classes populares e ndo mais aos interesses da
classe politica, claramente vinculada a um projeto de sociedade excludente. Todas as
experiéncias vividas nos movimentos de educagao popular como o MEB, os CPCs, o
MCP, entre outros, servirdo de base e referéncia para as praticas educativas que
virdo, entre as quais, a que surge como fruto da articulagdo entre movimentos sociais

do campo, especialmente o MST, e diversas outras instituigdes.

1.4 - EDUCACAO POPULAR: EM BUSCA DA SUA PROPRIA PALAVRA...

“[...] é impossivel pensar na leitura da palavra sem reconhecer
que ela é precedida pela leitura do mundo. Dai que a
alfabetizacdo, enquanto aprendizado da leitura escrita, da
palavra, implique a releitura do mundo [...] foi a leitura do
mundo que terminou por levar o bicho gente a registrar em
signo o som com que jd dizia o mundo. Entdo a alfabetizagio
implica esse ponto de partida e implica voltar a ele.”

Paulo Freire

Segundo Leite (2002) as atividades realizados pelas Ligas Camponesas?,
sindicatos de trabalhadores rurais e outras entidades semelhantes teriam dado
posteriormente sustentacdo ideoldgica aos movimentos de educagdo popular como

os Centros Populares de Cultura (CPC) e o Movimento de Educagdo de Base (MEB).

8 Segundo Bastos (1984), no ano de 1954, em Pernambuco, alguns foreiros, uma espécie de
arrendatarios da terra, sob o incentivo de um antigo membro do Partido Comunista (PC), José dos
Prazeres, foram estimulados a se organizarem em uma associagdo com o objetivo de adquirirem um
engenho livrando-se, dessa forma, do pagamento da renda e da ameaca de expulsdo do engenho no
qual trabalhavam, o Engenho da Galiléia. As movimentac¢des dessa associagdo comegaram a chamar a
atencdo da imprensa que passou a denominé-la de “Ligas Camponesas”, por aproximagdo as antigas
“Ligas” fundadas pelo PC, as quais desapareceram quase por completo quando o partido foi colocado
na ilegalidade com a instauracdao do Estado Novo em 1937. Segundo Bastos, nessa época, as “Ligas”
teriam sido uma alternativa encontrada pelo partido, em virtude da impossibilidade de organizar os
trabalhadores em Sindicatos Rurais, os quais passaram a ser considerados ilegais e inconstitucionais.
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Alias, teria sido a emergéncia dessas organizacdes, sob forte influéncia da ideologia
comunista, o0 motivo da aproximagdo da Igreja Catolica junto as classes populares,
temerosa de perder espago junto as comunidades. Aproximacao esta que teria gerado
a chamada esquerda crista, progressista.

Na década de sessenta muitas iniciativas de educacdo eclodiram sob a
lideranca da sociedade civil, através dos movimentos sociais, aliados a alguns setores
da Igreja Catolica e/ou articulados aos partidos politicos de esquerda. Organizou-se
praticamente um “sistema” educacional alternativo e paralelo as praticas
sancionadas oficialmente pelo governo, as quais se tornaram alvos de muitas criticas.

Criticas, por sua vez, que vieram se constituindo e se fortalecendo
progressivamente, ja que nas primeiras décadas do século XX, periodo em que se
intensificam a industrializagdo e a urbanizagao, a reivindicacao e defesa pelo acesso
das classes populares a escola e de que o acesso em si transformaria a realidade
educacional e social do pais era consenso entre o governo e os criticos ao governo, na
época os “escolanovistas”??. Como destaca Gadotti (1992), neste momento a educagao
popular estava vinculada, sobretudo, a reivindicacdo pela ampliagdo e difusdo do
ensino elementar e era concebida como uma extensdo da escolarizacdo formal,
principalmente para a zona rural.

A crenca no acesso pressupunha uma crenga com relagdo ao conhecimento que
escola veiculava. Se a premissa era de que o acesso a escola promoveria a inclusao
social, estavam dentro dela os conhecimentos necessdrios, e aos que nela
adentrassem caberia absorvé-los. A origem deste conhecimento, ou seja, desta

“palavra”, ndo foi posta em questdo: suas origens, as relagdes de poder que

2 A expressdo “escolanovistas” se refere aos intelectuais brasileiros interlocutores da chamada Escola
Nova, surgida no inicio do século XX, cuja fundamentacéo teérica baseou-se nas teorias pedagogicas
progressivistas formuladas por pensadores europeus e principalmente americanos. Essa influéncia se
deveu ao fato de, apds a I Guerra Mundial, os Estados Unidos terem se transformado no pais de maior
influéncia sobre o Brasil. Segundo Nagle, citada por Moreira (1990, p. 87), “[...] o escolanovismo
representou ortodoxamente, o liberalismo no setor da escolarizagdo.” Os principios do progressivismo
foram de encontro as bases filoséficas que até entdo vinham fundamentando as reformas dos sistemas
educacionais no Brasil, que segundo Moreira (1990), combinavam os principios do positivismo de
Herbart, de Pestalozzi e dos jesuitas, e que se caracterizavam pela énfase em disciplinas literarias e
académicas, pelo enciclopedismo e pela divisdo entre o trabalho manual e intelectual. Com a Escola
Nova sdo valorizados e estimulados os “[..] trabalhos de grupo [..] ambientes instrucionais
democraticos [...] cooperacdo entre professor e aluno, conexdo entre o conteido e a vida real etc.”
Sendo que esta vinculacdo a vida real referia-se fundamentalmente a adaptacdo dos curriculos as
necessidades sociais, identificadas com o processo de industrializacao por que passava o pais.
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priorizaram o seu registro. A palavra do educando, isto é, a sua cultura e a sua
historia, por sua vez, ndo tém relevancia, a ndo ser para serem negadas, criticadas e
substituidas. A palavra nestas narrativas “[...] se esvazia da dimensao concreta que
devia ter ou se transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante.”
(FREIRE, 1987, p. 57).

Essa perspectiva frente ao conhecimento que a escola veiculava, contudo,
reproduzia a forma como o0s professores e professoras se relacionavam com o
conhecimento trabalhado pelas instituicdes responsaveis pela execucdo dos
programas e formacdo dos educadores. Moreira (1990) constata que muitos
“escolanovistas” que estavam a frente do planejamento dos Programas e Projetos nos
Estados incorreram numa postura prescritiva, a exemplo da reforma organizada por

Francisco Campos e Mario Casassanta em Minas Gerais. Nela:

Os programas eram organizados pela Inspetoria Geral de Instrucdo e sua
aprovacdo dependia de parecer favoravel do Conselho de Instrugdo Superior
e de ato formal da presidéncia do Estado. Os programas consistiam em
complemento do regulamento do ensino primério e apresentavam
recomendagdes detalhadas sobre os contetidos de cada disciplina, estratégias
e métodos a serem usados, bibliografia para o professor e para o aluno,
formas de avaliagdo etc. (MOREIRA, 1990, p. 90).

A primeira politica puablica langada por Lourenco Filho em 194730 voltada a
educacdo de adultos: a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos, que

somente em 1952 se desdobrou na Campanha Nacional de Educagao Rural3!, seguia a

30 Ap6s a II Guerra Mundial muitas iniciativas foram tomadas pelo Estado com relacdo ao ensino e
escolarizacdo dos camponeses, entretanto, como constata Leite (2002), estas se encontraram em
conformidade com a politica externa norte-americana. Foram diversos os convénios celebrados entre o
Governo Federal e os EUA, os quais tinham por objetivo a implantagdo de projetos educacionais na
zona rural e o desenvolvimento das comunidades do campo. Na década de 40 foi criada a Comissao
Brasileira de Educagdo das Popula¢des Rurais (CBAR), por meio da qual foram criados Centros de
Treinamentos para professores especializados, os quais posteriormente repassariam as informacoes
técnicas aos trabalhadores rurais, e também implantados os chamados Clubes Agricolas e os
Conselhos Comunitarios Rurais, além das Missoes Rurais.

*' A partir do fim da IT Guerra Mundial a educagao tornou-se tema de discussoes a nivel internacional
tendo a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Ciéncia, Educacao e Cultura (UNESCO) como
principal articuladora entre os paises. Trés anos ap6s a sua fundacdo, no ano de 1949, realizou a 1
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, ano em que o Brasil também se inseriu no circuito
internacional de reflexdes em torno do tema, participando do Semindrio Interamericano de
Alfabetizacao e Educagdo de Adultos, realizado posteriormente a Conferéncia, e que contou com a
participacdo da Organizagdo dos Estados Americanos (OEA) e da UNESCO. Deste Seminario resultou



64

mesma légica. Segundo aponta Beisiegel (1974) havia uma forte preocupacdo em
garantir um minimo de padronizagdo de qualidade dos trabalhos docentes e para
tanto as publicagdes, como cartilhas, jornais, folhetos e textos de leituras diversos,
que deveriam ser adotadas pelos mesmos, eram elaborados por uma comissao de
professores do Ministério da Educagao, através do Setor de Orientacdo Pedagogica
do Servico de Adultos.

Essa fragmentacdo também se reproduzia na organizacdo do processo
educacional dentro da Campanha Nacional de Educacdo Rural que foi dividida em
dois momentos: o primeiro, que se dirigia a iniciacdo da alfabetizacdo ou a conclusao
do Nivel Fundamental e o segundo, que deveria ocorrer através das Missdes
Rurais®2. Nestas os alunos teriam acesso a “técnicas mais completas e complexas” que
deveriam influir “[..] na organizacdo social e econdmica [..] da populagdo.”
(BEISIEGEL, 2004, p. 110). O alvo da campanha eram as populagdes que viviam “[...]
em situacdo marginal, fora dos problemas reais da vida social, politica e econémica
da nagdo.” 33 (BEISIEGEL, 2004, p. 104).

O objetivo da Campanha era a promocdo da inclusdo dos individuos no
processo de modernizacdo por que passava o pais, ou seja, a um projeto que ja estava
em curso e ao qual cabiam se adaptar. Afinal eles estavam “fora dos problemas reais
da vida social”’(?!). E a vida que eles viviam? Nada representava, a ndo ser o
marginal e o atraso que deveriam ser corrigidos e superados por meio do acesso aos
conhecimentos que a escolarizagdo e a formagao técnica tratariam de fornecer.

O material didatico utilizado pela Campanha reafirmava a condicdo de

passividade que cabia aos/as alunos/as.

Desde a primeira licdo os alunos eram solicitados a praticar a leitura de
sentencas simples, compostas de palavras ja apresentadas [...]. Nas etapas

a Campanha Nacional de Educagdo Rural, fruto da articulagdo entre os Ministérios da Educacéo e da
Agricultura. (ROMAO, 2006, p. 37).

32 Como pontua Beisiegel (1974), as agbes das Missdes, juntamente com os Centros Sociais de
Comunidades e os Centros de Iniciacdo Profissional, seriam diversas da acdo educativa desenvolvida
nos cursos supletivos, funcionando como um momento de aprofundamento. Os programas dos
centros seriam desenvolvidos mediante convénios a serem firmados entre a Unido e as escolas
industriais, técnicas e agricolas, publicas e particulares.

3 Relatério do Servigo de Educacao de Adultos para o exercicio de 1949, p. 73, MEC, R]. (BEISIEGEL,
1974).
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posteriores do curso, estas sentencas evoluiam no sentido da formacao de
pequenas estorias. Percorridas todas as possibilidades fonémicas da lingua,
em 19 li¢des, o Primeiro Guia de Leitura apresentava oito licdes finais, uma
série de dissertacdes relativas a educacdo elementar, a satde, ao trabalho, a
familia e a nagdo, todas elas contendo uma mensagem simples sobre os
beneficios da instrugdo, as regras de preservacdo da satde, as virtudes do
trabalho honesto e o sentido da solidariedade na familia, na comunidade e
na Pétria. Em resumo, o Primeiro Guia de Leitura pouco diferia, em orientagdo
e conteddo, das demais cartilhas de alfabetizagdo em uso no ensino primario
infantil. (BEISIEGEL, 2004, p. 105).

As relacdes que se estabeleciam entre o/a professor/a e o/a aluno/a
apresentavam um carater fundamentalmente narrador e dissertador (FREIRE, 1987,
p- 57) de uma “palavra” cujo objetivo fim era mascarar as reais causas da exclusao
social. Virtudes do trabalho honesto? Honesto era/é o trabalhador que ndo questiona
e que deve agradecer por estd empregado, afinal muitos ndo tém essa sorte. O papel
do professor é contribuir para que esse aluno/trabalhador mantenha-se “calado”, e
para tanto sua funcao é a de “[...] disciplinar a entrada do mundo nos educandos [...]
de ordenar o que ja se faz espontaneamente. O de “encher” os educandos de
conteudos”. (FREIRE, 1987, p. 63).

A partir da década de sessenta34, entretanto, como pontuam Paiva (1986) e
Gohn (2002), sob a acao da sociedade civil organizada3®, a compreensao da expressao
educacdo popular passa por uma transformacdo radical, deixa se referir ao

destinatério, ou seja, as classes populares, e passa a se referir ao contetido politico da

3 No plano internacional, entre 22 e 31 de agosto de 1960 foi realizada a II Conferéncia Internacional
de Educagdo de Adultos, em Montreal, Canadd, com a presenca de 51 paises e 112 representantes. Em
seguida, antes da terceira Conferéncia, aconteceu o Congresso Mundial de Ministros de Educagdo em
Teerd, Ira, no ano de 1965, voltado para erradicagdo do analfabetismo. Neste Congresso, segundo
documento publicado pelo escritério da UNESCO no Brasil, em 2003, o conceito “alfabetizacdo” foi
tomado como “[...] um aspecto fundamental do treinamento para o trabalho e para o aumento da
produtividade [..]”. (UNESCO, 2003, p. 31). Conceito que cabia muito bem as intencées
governamentais, mas que ia de encontro ao movimento de educagdo popular encabecado pela
sociedade civil organizada que se iniciava no paifs.

3% Contrapondo-se a esse movimento, novos convénios assistenciais/educacionais continuaram a ser
selados entre Brasil e EUA. Dessa vez sob a denominagdo “Alianca para o Progresso” propdem-se
mais uma vez, como registra Leite (2002), investir para superar “[..] o ritmo insatisfatério de
desenvolvimento da América Latina [...] o baixo nivel de condicGes de vida e bem-estar social e os
riscos de subversdo social e politica, promovida, particularmente pelo baluarte americano do
comunismo - Cuba.” (2002, p. 41). Uma série de projetos foi mediada por meio dos programas
resultantes dessa “Alianca”, tais como o Programa Intensivo de Preparagdo de Mao-de-obra Agricola
(PIPMOA /1963), Superintendéncia da Politica de Reforma Agraria (SUPRA/1964), Centro Rural
Universitério de Treinamento e de Acdo Comunitaria (CRUTAC/1965) e Projeto Rondon, com acées
assistenciais e de integragdo sociocultural, realizadas por estudantes universitarios (1968).
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educagdo. Esse novo contetdo, isto é, essa nova “palavra”, traz como fonte principal
de reflexao da atividade educativa as condi¢des de exclusdo social, econémica e
cultural a que grande parte da populacdo vinha se submetendo. O objetivo central
do processo educativo neste momento é de tornar as pessoas conscientes das razdes
dessa condicdo, e em se apropriando destes conhecimentos organizarem-se e
mobilizarem-se para lutar pela transformagdo dessa condicdo. A educacdo popular
torna-se, portanto, “[...] sindnimo de movimento social [..] um instrumento de
mobilizacdo e organizagao popular.” (GOHN, 2002, p. 64 e 69).

O conhecimento, a palavra, sobre a qual se debrugardo os/as educandos/as
ndo é mais alheia a sua situagdo concreta, ao contrario, parte dela. Entretanto, apesar
de partir dela, antes de voltar ao povo sob a forma de “contetido”, esta realidade
passa por uma interpretagdo, ou seja, por uma media¢do que tem como protagonistas
estudantes e professores/as universitarios, intelectuais e artistas. Sao eles quem
idealizam e criam um movimento em nome da educacdo e da cultura popular, cujos
de maior repercussao foram o Movimento de Cultura Popular (MCP)3¢ e o Centro de
Cultura Popular da Unido Nacional dos Estudantes (UNE)37.

De certa forma mantém-se uma relacdo prescritiva e, portanto, anti-dialogica
(FREIRE, 2006) frente as classes populares. Prescricdo de uma “palavra” que define
“0 qué” desta realidade, do contexto sécio-histérico-cultural merece atencdo e
reflexdo. A dominacdo econdmica de uma classe dominante sobre uma classe
dominada era o tema central sobre o qual giravam as reflexdes e do qual também
provinham os outros temas, sempre polarizados em extremos opostos: estado x
sociedade civil, elite dominante x povo subalterno, cultura dominante x cultura
dominada, alienado x conscientizado etc. (BRANDAO, 2005, p. 259). Expressando
uma visdo fragmentada da realidade e tomando a cultura popular em oposicdo a
uma cultura considerada erudita, revoluciondria, que continha “A leitura” capaz de
tornar a cultura popular original, livre da dominac&o.

Guardadas as devidas diferencas que possam ter existido quanto ao

encaminhamento dos trabalhos, foi o contexto social pelo qual passava o pais nesse

3 O MCP criado em Recife, no ano de 1961, pelo prefeito na época Miguel Arraes.
37O CPC da UNE foi criado em 1962.
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momento, de intensificacdo da industrializacdo e urbanizacdo, que convergiu os
ideais destes movimentos. Ambos identificavam nessa conjuntura um momento de
desenvolvimento econdmico e de avango politico do qual deveriam compartilhar as
classes populares através da ampliacdo de sua participacdo. Para tanto era preciso
que se conscientizassem de sua condi¢do concreta de exclusao. Essa era a finalidade
altima do processo educativo, fosse realizado por meio de expressdes artisticas, como
o teatro, cinema, musica, etc., fosse por meio da alfabetizacdo.

Apesar de mudado o contetido, o conhecimento, ou seja, a palavra a ser
utilizada nos processos educativos, o industrial e o urbano permaneceram como
referéncia e ainda que de forma “critica” e “reflexiva” é a esta conjuntura que
deveriam se adaptar os que estavam fora dela. Paulo Freire em uma de suas
primeiras e principais obras, escrita em 1959, Educagio e Atualidade Brasileira, aponta
como finalidades da educacdo a formacado técnica associada a “formacdo de

disposicdes mentais” para o desenvolvimento que vinha ocorrendo no pais. Diz ele:

[..] a nossa educacdo tem de apresentar uma duplicidade de planos
instrumentais: o de preparo técnico com que se situard o homem nacional
aptamente no processo de desenvolvimento. O da formacdo de disposicoes
mentais com que adira ao desenvolvimento, aceitando, inclusive
conscientemente, os traumas e as restri¢des decorrentes da industrializagéo,
as vezes necessariamente apressada. (FREIRE, 2001, p. 20).

Em oposicdo ao urbano e ao industrial estd o rural com seu atraso econdmico,
politico e cultural. Segundo Berlinck (1984), Carlos Estevam3, juntamente com
Ferreira Goulart, teria sido a principal referéncia quanto a definicio de Cultura
utilizada pelo CPC da UNE. Carlos Estevam em seu texto intitulado “A questao da
cultura popular”, assim define a “arte do povo”: “[..] [como] um produto das
comunidades economicamente atrasadas e [que] floresce de preferéncia no meio
rural ou em 4areas urbanas que ainda ndo atingiram as formas de vida que
acompanham a industrializacao.” (BERLINCK, 1984, p. 43).

De acordo com Berlinck (1984), Carlos Estevam em seu texto fez uma distin¢ao

entre “arte do povo” e “cultura popular”, considerando apenas esta dltima como

38 Carlos Estevam foi o primeiro diretor do CPC na UNE, entre 1961 e 1962, seguido de Carlos Diegues
e Ferreira Goulart que dirigiu o CPC até seu encerramento.
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capaz de promover a tomada de consciéncia pelas classes populares de sua condicao
de exclusdo e exploracgdo. Essa “cultura popular” se referia a qualquer manifestagao
do povo ou que para ele fosse direcionada, cuja finalidade fosse a “educagao
revoluciondria das massas”, isto é, que tivesse o “[...] objetivo de tornar consciente
para as massas o sentido de sua situagao histérica.” (BERLINCK, 1984, p. 66, Grifo
NOSS0).

Segundo Ferreira Goulart (1983, p. 51-52), cultura popular se referia “[...] a
tomada de consciéncia da realidade brasileira [...]” e era “[...] antes de mais nada,
consciéncia revoluciondria”. O trabalho de cultura popular, que segundo ele deveria
se “[...] apoiar fundamentalmente na classe estudantil e na classe operéria, como
também nas organizacées camponesas [...]”, consistia em “[...] trabalhar diretamente
com o povo, ensind-lo a ler e transmitir-lhe um minimo de conhecimento bdsico para se
situar na realidade social do pais.” (GOULART Apud FAVERO, 1983, p. 52-53, Grifo
Nosso).

O processo educativo ainda mantinha-se sob a légica da doacdo de um
conhecimento, de doagdo da “palavra”. Acredito que tenha sido a esta postura que
posteriormente Paulo Freire em seu livro Pedagogia do Oprimido, escrito em 1970, faz
criticas quando se refere a lideranga revolucionédria chamando atencdo para o fato de
que em nada adiantava falar em libertacdo se continuasse se servindo de uma
pedagogia opressora, que reserva ao revoluciondrio o direito a palavra e ao

educando o dever apenas de ouvi-la.

Se os lideres revoluciondarios de todos os tempos afirmam a necessidade do
convencimento das massas oprimidas para que aceitem a luta pela libertagao
- 0 que de resto é 6bvio -, reconhecem implicitamente o sentido pedagégico
desta luta. Muitos, porém, talvez por preconceitos naturais e explicaveis
contra a pedagogia, terminam usando, na sua agdo, métodos que sdo
empregados na ‘educacdo’ que serve ao opressor. Negam a a¢do pedagogica
no processo de libertagdo, mas usam a propaganda para convencer [...].
(FREIRE, 1987, p. 55).

A despeito das contradi¢des proprias aos processos e atividades humanas,

estes movimentos de educagdo popular configuraram-se em oposi¢do as iniciativas
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estatais e a principal referéncia®® tedrica e pratica para os mesmos foram as
experiéncias e reflexdes de Paulo Freire®, sobretudo a partir de sua vivéncia no
Movimento de Cultura Popular (MCP) e anteriormente no Servico Social da Induastria
(SESI)#1, onde atuou por dez anos. A conscientizagao sera o diferencial fundamental
em sua proposta, e a partir de entdo duas formas de educagdo passam a se opor em
suas finalidades.

De um lado uma, denominada por Freire (1987) de “educagdo bancaria”, que
se fundamenta na crenga de que o acesso ao conhecimento até entdo acumulado
basta, de outro lado, a educacdo chamada por ele de “educacgao libertadora” ou
“progressista” para a qual o conhecimento tem sua fonte geradora no mundo, na
realidade que estd em constante transformagao e sobre a qual devem pensar e refletir
juntos professores/as e alunos/as, chamados por isso por Freire (1987) de
educadores«—»educandos e educandos«—educadores. O mundo, a cultura, a histoéria,
enfim o contexto se transformara em tema de reflexdo a partir do didlogo entre as
“palavras” dos educadores«<»educandos.

O objetivo principal do processo educativo serd a conscientizagdo, ou seja, a
percepgdo em termos criticos do condicionamento a que todos/as estdo submetidos.
(FREIRE, 2001). Essa percepcao deveria ser o objetivo fundamental da educacao,
contrapondo-se, dessa forma, a concepcdo de alfabetizagdo como uma etapa na qual
o aluno primeiro se instrumentaliza aprendendo a codificar e decodificar o alfabeto
para s6 posteriormente acessar conhecimentos mais “complexos”, como anunciava a
I Campanha Nacional de Educacdo Rural. Como se antes de alfabetizado faltasse ao
educando/a algum pedaco, ou se como uma mdaquina, lhe faltasse uma peca.

As reflexdes de Paulo Freire ndo apenas apontam para novas metodologias ou
contetidos, trazem consigo, como esséncia, a problematizacdo do que venha a ser o

processo educativo, cuja reflexdo vem estreitamente vinculada a condicdo e a

3 Os Centros Populares de Cultura (CPCs) da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) chegaram a
adotar como recurso didatico em sua “Campanha de Alfabetizacao de Adultos” as cartilhas editadas
pelo MCP. (MANFREDI, 1978, p. 45).

40 As primeiras experiéncias de Paulo Freire com educacdo de adultos foram anteriores ao MCP,
ocorreram quando ele atuou como diretor do Departamento de Educacdo e Cultura do Servigo Social
da Industria (SESI), em Pernambuco, e depois na Superintendéncia do mesmo érgdo, entre 1946 e
1954. (FREIRE, 2006).

41 “[...] tudo que venho criticando, discutindo, indagando como educador, como pensador, em livros,
artigos, conferéncias, discussdes, congressos, tudo tem sua raiz no SESL.” (FREIRE, 2001, p. 162).
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natureza humana. A humanizacao é a finalidade dltima da educacdo, entretanto, ela
é um dos caminhos possiveis, tem que ser conquistada e cultivada, pois corremos o
risco de cair no seu contrério: a desumanizacdo. Essa busca passa necessariamente
pelo didlogo, onde estardo presentes a historia e a cultura, que se fardo conhecer por
meio das “palavras” de educadores e educandos.

Ao trazer a tona o fato de que nos educamos porque somos humanos e,
portanto, seres histéricos e culturais, Paulo Freire religa a vida na escola com a vida
fora da escola, nos mostrando que ambas fazem parte de um tinico e mesmo projeto.
De maneira que ao se referir a redefinicdo da relagdo educador<educando,
preconizando uma relagdo dialégica, na qual o conhecimento nado é algo que se
transfere, mas se constréi coletivamente, refere-se analogicamente as relagdes entre
professores—>professores, alunos«<»alunos, professores<>comunidade, secretarias de
educagao«>professores, governos«ssecretarias de educagdo, governos<>governos,
enfim seres humanos<sseres humanos, seres humanos«<smundo.

Por toda esta revolugdo que propos Paulo Freire, ele juntamente com muitas
outras pessoas e grupos teve seus trabalhos quase que completamente
interrompidos*2 durante a ditadura militar*3. Sindicatos foram fechados ou
submetidos ao governo, movimentos sociais urbanos e camponeses perseguidos,
mandatos politicos cassados, partidos politicos dissolvidos, greves proibidas e

muitos de seus integrantes e lideres perseguidos, exilados e mortos. A Igreja Catdlica

42 No ano de 1963, Paulo Freire foi chamado pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) para
assumir a coordenagdo das atividades relacionadas a educagdo popular e a educacdo de adultos. Em
21 de janeiro de 1964 o Decreto n°® 53465 instituiu o Programa Nacional de Alfabetizacdo em cujo
artigo 1° determinava que os trabalhos se realizassem mediante o uso do “Sistema Paulo Freire”. A
menos de trés meses da institui¢io do Programa, mais precisamente em 14 de abril, a Portaria n° 237
revogava todas as decisdes tomadas anteriormente e o Ministério, como constata Beisiegel (1974), ja se
posicionava fazendo criticas ao material usado na campanha de alfabetizagdo, agora considerado
subversivo.

* Depois do golpe de 1964, o Governo continuou firmando parcerias com os EUA, por meio dos
chamados acordos MEC-USAID, selados entre o Ministério da Educacdo e a United States Agency for
International Development. Foi assinado um acordo com a Agency for Internacional Development (AID)
através do qual se celebrou o acordo Ministério da Agricultura - CONTAP - USAID, destinado ao
treinamento técnico e orientagdo vocacional rural. Nos anos 70 a partir do 1 Plano Nacional de
Desenvolvimento (PND) para educacao e, posteriormente do Plano Setorial de Educacdo, Cultura e
Desportos (PSECD), cuja pretensdo era “[...] a expansdo do ensino fundamental no campo, a melhoria
do nivel de vida e de ensino, e a reducédo da evasdo e da repeténcia escolar.” (LEITE, 2002, p. 50) foram
criados projetos do MEC como o Programa Nacional de A¢des Socioeducativas e Culturais para o
Meio Rural (PRONASEC), o Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino no Meio Rural do Nordeste
Brasileiro (EDURURAL/1980-1985) e o Movimento Brasileiro de Alfabetizacao (MOBRAL).
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foi a Gnica instituicdo que conseguiu fazer frente ao regime militar e acolher esses
grupos através das Comunidades Eclesiais de Base, das Comissdes Pastorais
(MORISSAWA, 2001) e também do MEB#, que se manteve atuando através das
escolas radiofonicas e em atividades de alfabetizacao e educacao de adultos.

Na zona rural a Comissao Pastoral da Terra (CPT), surgida em 1975, foi a
grande apoiadora das mobilizacdes e movimentos camponeses. Segundo Morissawa
(2001) teriam sido os encontros e debates nacionais promovidos pela CPT reunindo
diversas liderancas da luta pela terra no pais, os espagos onde teria sido gerada uma
perspectiva organizativa dos/as camponeses/as a nivel nacional, cujo resultado de
maior expressao foi a criacdo do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra.

Ap6s a reabertura democratica o MST serd um dos espacos onde a educacdo
popular na perspectiva “freiriana” serd recuperada e posta em movimento, j4 que em
ambito formal e legal as iniciativas que tentaram recupera-la geralmente foram
frustradas, uma delas inclusive com a participacao de Paulo Freire. No ano de 1988,
Freire presidiu a Comissao Nacional do Ano Internacional da Alfabetizacdo (CNAIA)
que foi criada pelo Presidente da Reptiblica, José Sarney, com a finalidade de integrar
o Brasil a movimentagao internacional promovida principalmente pela UNESCO em
tavor da alfabetizacdo. Essa comissdo, segundo José Eustaquio Romao (2006), que
presidiu a Comissao depois de Freire, teve como principio metodolégico para a
construcdao do “Plano de Ac¢ado”, a ser executado em dez anos, a descentraliza¢do por
meio da participacdo da sociedade civil, que resultou na formulacio de um
documento que seria apresentado a comunidade brasileira e internacional.

Resultado: no plano nacional, com a mudanga de governo em 1990, a CNAIA
havia sido esvaziada e praticamente substituida pela Comissdao do Programa
Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania (PNAC), que posteriormente foi “enterrada”
com a crise politica provocada pelo impeachment do entdo Presidente da Republica
Fernando Collor de Melo. No plano internacional, no mesmo ano, o Brasil enviou
uma delegacdo a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, na Tailandia, que

segundo Romao (2006, p. 41-42) foi proibida pelo governo de abordar a proposta que

* O MEB foi integrado ao Plano Nacional de Educacao langado, em 1966, pelo governo e continuou o
trabalho que ja vinha desenvolvendo.
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havia sido aprovada na Conferéncia preparatoria a Conferéncia Internacional, ainda
que com a resisténcia de representantes do Banco Mundial: a proposta de conversao
da divida externa do pais em recursos para a educagao de jovens e adultos.

Pois bem, apesar dos “esforcos” governamentais, quase sempre abalados pela
instabilidade politica, e da continuidade das articulagdes em dmbito internacional, a
realidade é que depois do MOBRAL e da Fundagao Educar a Unido s6 voltou a atuar
na educacdo de jovens e adultos analfabetos a partir de 1997, com a criacdo do
Programa Alfabetizacdo Solidéria, que no final do primeiro mandato de Fernando
Henrique Cardoso, 1999, se desvinculou do Ministério da Educacéo e se transformou
numa Organizacdo Nao-Governamental (ONG)%.

No lugar deste programa, em 2003, o governo Lula, em seu primeiro mandato,
lancou mais um programa: Brasil Alfabetizado, que permanece funcionando até o
momento. Como iniciativa governamental mantém muitas das caracteristicas que
compuseram historicamente as iniciativas de educagdo popular implementadas
oficialmente, como a duracdo curta, de no maximo oito meses, além da
arregimentacdo de alfabetizadores/as que se proponham a trabalhar
voluntariamente. A diferenca se fard pelo lado da sociedade civil organizada, que
nem sempre se encontra tdo organizada, o que fragiliza ainda mais os propodsitos do
Programa.

De qualquer forma, considerando que o MST é um dos movimentos que
intermedia a realizacdo desse Programa, sua atuacdo ndo se reduz a tentativa de
implementar o mesmo. O seu espaco de atuacdo mais intensa e organizada se
fard/faz na composicao da “Articulacdo Nacional Por uma Educacdo do Campo” em
que o projeto educativo vincula-se intencionalmente a um “Projeto Popular para o
Brasil”, dentro do qual a concepcdo de educagdo contrapde-se as orientagdes
atualmente disseminadas, principalmente pela UNESCO, e, as quais, o governo

brasileiro vem se associando desde a sua criacao em 1946.46

4 O programa se transformou em ONG e tem como parceiros além de empresas, pessoas fisicas,
organizacdes, Governos Municipais e Estaduais, instituigdes de Ensino Superior, o préprio MEC, entre
outros.

% Em documento publicado pelo escritério da UNESCO no Brasil, que traz, entre outras informacoes,
a concepgdo de alfabetizagdo da instituigdo, o mesmo explicita claramente o reconhecimento a Paulo
Freire por suas contribuicdes as discussdes em torno do tema, entretanto, admite que as questdes que
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1.5 - MST: OCUPANDO A TERRA, CONQUISTANDO A PALAVRA...

“Para o MST, investir em educagido é tdo importante quanto o
gesto de ocupar a terra, um gesto, alids, que se encontra no
cerne da pedagogia do movimento. Aqui, educar é o
aprendizado coletivo das possibilidades da vida. As dores e as
vitdrias sdo face e contraface do mesmo processo.”

Pedro Tierra%”

Foto 5 - Tirada dentro da Igreja no dia 25/03/2007 as 10h: 47min, dia da festa em
comemoracdo a imissdo de posse da terra do assentamento. Foto 6 - Foto
aproximada da bandeira, localizada ao lado direito da foto anterior.48

A criacdo do Movimento dos Trabalhadores Sem Terra ocorreu no I Encontro
Nacional dos Sem Terra em Cascavel, no Estado do Parand, num evento ocorrido

entre os dias 20, 21 e 22 de janeiro de 1984, nas dependéncias do Semindrio

ele levanta “[..] estdo além do ambito no qual a UNESCO tradicionalmente vem operando.”
(Alfabetizagio como Liberdade. Brasilia: UNESCO/MEC, 2003. p. 34). A expressdo utilizada no
documento para se referir as necessidades associadas ao processo de alfabetizagdo é “alfabetizacoes
maltiplas”, sem esclarecer exatamente do que se trata. Nesse documento evidencia diretrizes que
relacionam a alfabetizagdo as diversas praticas de comunicagdo, especialmente eletronicas, como “[...]
radio, televisdo, computadores, mensagens de texto em telefones celulares [...]”. (Alfabetizacdo como
Liberdade. Brasilia: UNESCO/MEC, 2003. p. 37)

47 Em viagem a Eldorado dos Carajas no Pard, ap6s o massacre de 17 de abril de 1996. In: CALDART,
Roseli Salete. Educagio em Movimento: Formagio de educadores e educadoras no MST. R]: Vozes, 1997. p.
23.

#Ainda que o MST estivesse “ausente” na festa, a bandeira marcou a presenca do Movimento. Esta
cena é bastante simboélica quanto ao fato de a Igreja Catélica ter sido o meio onde muitas das
organizacdes politicas de trabalhadores rurais foram geradas.
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Diocesano, reunindo trabalhadores rurais de doze Estados: Rio de Janeiro, Santa
Catarina, Parana, Sdo Paulo, Mato Grosso do Sul, Espirito Santo, Bahia, Pard, Goias,
Rondoénia, Acre e Roraima. Ainda participaram a Associacdo Brasileira de Reforma
Agréria (ABRA), a Central Unica dos Trabalhadores (CUT), a Comissao Indigenista
Missiondria (CIMI) e a Pastoral Operéria de Sdo Paulo.

Em Sergipe, segundo Cintra (1999) o MST comecou sua organiza¢do em 1985.
Segundo a autora, a participacdo de dez pessoas de Sergipe, entre estas, duas
assentadas em projetos de reforma agraria no Estado, juntamente com sindicalistas,
agentes das pastorais vinculados a Diocese de Proprid e trabalhadores rurais, no I
Congresso Nacional do MST, realizado entre os dias 29 e 31 de janeiro de 1985, em
Curitiba, teria sido o ponta pé para a organizacao do MST em Sergipe.

Nessa época os conflitos de terra em Sergipe ja estavam em plena
efervescéncia e entre os principais conflitos estavam a luta de Santana dos Frades e a
dos Indios Xocés. A primeira ocupagio de terra, porém, ja que no caso destes outros
conflitos os/as trabalhadores/as e indios/as ja4 habitavam as terras reivindicadas,
aconteceu em 1985 quando 17 familias do municipio de Porto da Folha ocuparam a
fazenda Barra da Onga em outro municipio de nome Poco Redondo, sob a
organizacao da Diocese de Propria e do Sindicato dos Trabalhadores Rurais de Pogo
Redondo. (CINTRA, 2000).

A principio, portanto, a participacdo do MST, com ainda seus poucos
integrantes, se dava juntamente com outras organizagdes articuladas em torno da
luta pela terra. Segundo Cintra (2000) o MST era uma das entidades que fazia parte
do Comité de Apoio Permanente a Luta dos Trabalhadores Rurais, composto com
outras organizagdes e movimentos sociais, como os sindicatos de Nossa Senhora da
Gloria e Pogo Redondo, que eram vinculados a CUT e a Diocese de Proprid, através
da Comissao Pastoral da Terra (CPT) e do MEB. O Movimento neste periodo “[...]
atuava de forma mais dependente dos outros movimentos sociais e organizacoes
[...]”. (CINTRA, 2000, p. 50). O que de certa forma o atrelava a essas entidades e aos
seus ideais, ou seja, aquilo que de fato as mobilizava em torno da luta pela terra.

Como ja foi exposto anteriormente a CPT foi extinta por orientacdo do setor

mais conservador e majoritario da Igreja por ter tomado uma postura em favor dos
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camponeses/as e em oposicdo aos latifundidrios. O estrangulamento da luta, ou seja,
quando de fato se puseram em confronto trabalhadores/as rurais sem terra e
latifundidrios, colocando a Igreja em “xeque-mate”, a mesma, como num jogo de
xadrez, rememorando a histéria e as fun¢des que de fato a trouxe as terras brasileiras,
preferiu se unir ao rei, que encontrava-se sem saida.

Por outro lado, segundo Lopes (2006), os sindicatos de trabalhadores rurais e a
Federacdo dos Trabalhadores na Agricultura de Sergipe (FETASE) “[...] estavam mais
preocupados em reivindicar medidas de alteracdo na politica agricola e solicitar
ajuda do Governo Estadual na concessao de crédito, sementes e outros insumos para
os pequenos produtores rurais do Estado que ja dispunham de terra [...]”. (LOPES,
2006, p. 3).

E nesse contexto que o MST progressivamente vai assumindo a luta pela
reforma agraria em Sergipe e tornando sua atuacdo cada vez mais autdnoma.
Segundo Lopes (2006) até houve uma tentativa de encaminhamento de algumas lutas
junto a Diocese de Proprid, porém, logo comegaram a aparecer “[...] as divergéncias
politicas e desentendimentos quanto as estratégias de luta pela terra, culminando
com o rompimento total durante a ocupacao da fazenda Monte Santo, em Gararu.”
(LOPES, 2006, p. 4). De maneira que o MST optou por atuar em outras regides que
ndo as de influéncia da Diocese, que historicamente vinha se dando sobre os
municipios do sertdo e do Baixo Sdo Francisco, onde se localiza o municipio de
Pacatuba.

A atuagdo do MST, entretanto, vem crescendo gradativamente e ja alcanca
hoje todas as regides do Estado de Sergipe. A “bandeira” da reforma agraria veio aos
poucos se ampliando e progressivamente deixando de ser s6 sinonimo de
distribuicdo de terra. Sendo fruto de toda a caminhada percorrida pelos camponeses
e camponesas em suas diversas lutas e organizagdes, e acumulando experiéncias no
ambito pedagoégico e educativo, através das vivéncias de trabalhadores/as rurais e
de diversas outras pessoas envolvidas, como estudantes, professores/ as, entre outros
profissionais, o Movimento vem ampliando sua area de atuacdo incluindo a

educacdo/escolarizacdo como uma prioridade.
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A esperanca é a da realizagio de uma educacdo diferente da que
historicamente foi direcionada aos/as camponeses/as, é uma educagdo que tem
como base e fundamento todo o acimulo de experiéncias das iniciativas de educagao
popular realizadas pelos movimentos sociais ao longo de suas lutas, mas que as
superam no sentido de que inclui a educagdo conscientemente e intencionalmente
num projeto de sociedade que se contrapde ao modo de producdo (de vida)
capitalista.

Inspirados pelas experiéncias e reflexdes de Paulo Freire, uma das principais
referéncias de sua proposta educativa, além de alguns “[...] pensadores e pedagogos
socialistas: Krupskaya, Pistrak, Makarenko e José Marti [...]” (CALDART, 2004, p.
262), o MST, representado por e representando milhares de trabalhadoras e
trabalhadores rurais Sem Terra, vem procurando dizer a sua prépria palavra, ou seja,
falar a partir de onde os seus pés pisam, a partir de sua realidade e necessidades.
Miguel Arroyo (1999, p. 26-27) traduz muito bem esta relacdo entre a vida no campo,
a educagdo e a ocupagao da escola representando a conquista de mais um espaco de

manifestacdo da “palavra” camponesa.

A escola é mais um dos lugares onde nos educamos. Os processos
educativos acontecem fundamentalmente no movimento social, nas lutas, no
trabalho, na produgdo, na familia, na vivéncia cotidiana. [...]. O ser humano
nao produz apenas alimentos, roupas, ele se produz na medida em que
produz. A cultura da roga, do milho, é mais do que cultura. E cultivo do ser
humano. [..]. E a escola, que tem a fazer? Interpretar esses processos
educativos fora, fazer uma sintese, organizar esses processos educativos em
um projeto pedagdgico, organizar o conhecimento, socializar o saber e a
cultura historicamente produzidos, dar instrumentos cientifico-técnicos para
interpretar e intervir na realidade, na produgéo e na sociedade.

Levar a “palavra” camponesa para dentro da escola/academia significa muito
mais do que levar ideais e vivéncias vinculadas ao pertencimento a um Movimento
como o MST, significa levar uma histéria e uma cultura das quais esse pertencimento
constitui uma das dimensdes. Dentro da escola esta palavra ird dialogar com a
“palavra” privilegiada por estas institui¢des, quebrando com um silenciamento que
permanece ainda hoje na grande maioria delas.

Em didlogo com os diversos “textos culturais” (COSTA, 2001) cuja referéncia e

fundamentacdo estdo essencialmente na Ciéncia, serd preciso, sobretudo,
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“descodificar” (FREIRE, 1987) os conhecimentos e processos que estdo por detras da
constituicao das diversas disciplinas, desmascarando, também o porqué desta forma
de organizagdo do conhecimento. A realidade vivida fora da escola em muito reflete
estes conhecimentos, pois a tempos sao por estas lentes que olhamos e concebemos o
mundo e as relagdes entre os seres humanos. Foram/sao por estas lentes que o
campo veio sendo constituido como lugar do atraso.

A educagdo para o MST tem como uma de suas fungdes essenciais a
organizacdo politica dos/as trabalhadores/as Sem Terra, para a qual se torna
indispensavel a tomada de consciéncia quanto ao fato de que a construgdo da idéia
do campo como lugar do atraso e subdesenvolvimento tem raizes histéricas e
culturais num projeto de sociedade que vem sendo implementado no pais e que tem
submetido grande parte da populacéo a exploragéo e a exclusdo. E, portanto, com
essa conscientizacdo que a escola deve colaborar, contribuindo, dessa forma, com a
construgdo de um sentido para a luta pela terra que identifica o Sem Terra nao
apenas com aquele que ndo possui a terra, mas com aquele que se reconhece no
processo histérico e cultural que veio constituindo-o como tal. Pois como afirma
Caldart (2002, p. 29) foi essa realidade, de “... violenta desumanizagdo das condigdes
de vida no campeo. [...] de injustica, desigualdade, opressao [...].”, que deu origem ao
movimento por uma educagio do campo.

Nesse sentido é que a conquista da terra representa além da sua ocupagao o
reconhecimento de uma pedagogia vinculada a ela, ou seja, de uma dimensao
educativa na relacdo entre os seres humanos e a terra. A luta pela terra quando
“termina” transforma-se no desafio de uma nova relacdo com a mesma, um re-
enraizamento, que veio sendo perdido ao longo de séculos. Um retorno a terra, ao
campo, deve, portanto, trazer consigo o interesse pelo aprendizado na prépria
relagdo com a terra, com seus tempos, espacgos, ritmos e processos. Dai a importante
funcdo que cumpre o educador e a educadora, que em didlogo com os educandos,
habitantes do campo, ha que transformar os elementos culturais deste meio ambiente
em “temas geradores” das aulas. Temas, por sua vez, que trazem consigo os conflitos
e contradi¢cdes presentes no campo, resultantes dos cada vez mais ténues limites

entre o urbano e o rural, o artesanal e o industrial, o natural e o artificial, etc.



78

A ocupacdo da escola pelo MST inicialmente aconteceu motivada pela
necessidade em té-la como um apoio a mais na luta pela terra, porém, quanto mais
veio adentrando em seu espago, mais veio percebendo os vinculos entre a luta pela
terra e todas as outras questdes que ordenam a vida em sociedade. Dessa forma, cada
vez mais veio se tornando necessédrio ndo apenas o acesso a escola e a academia, mas
uma intervencdo, uma recontextualizacdo dos conhecimentos e principalmente a
necessidade da produgao de novos conhecimentos, enfim de uma nova “palavra”.

A luta pela escola se tornou tdo importante quanto a luta pela terra, de
maneira que a escola se transformou também num dos canais de entrada e inclusao
de camponeses e camponesas na luta pela terra. E também através da reivindicacao
pela escola no/do campo que o Movimento vem crescendo e se fortalecendo. Foi por
esta via que Normélia e Nilza, assim como muitos outros camponeses e camponesas
se inseriram nessa luta.

O Movimento tem como reivindicacdo a instalacdo e manutencdo de salas de
aula nos assentamentos, entretanto, uma de suas maiores preocupagdes é com o tipo
de educacdo que serd praticada nessas escolas, com a forma e com o contetdo, com
os recursos e com as “palavras”, enfim, com as metodologias, o curriculo, a gestdo
etc. E nesse sentido o/a professor/a e a sua capacitagdo e qualificagdo sdo elementos
centrais na proposta educativa do Movimento, que coloca como prioridade a
reivindicacdo pela oferta de cursos aos professores e professoras, os quais ao
ocuparem a escola levam consigo a identidade camponesa, sua histéria, sua cultura e
suas lutas.

Diferentemente do que ocorreu no passado nas iniciativas de educagdo
popular, a exemplo do MEB, e do que ainda acontece em programas atuais do
Governo Federal, como o “Brasil Alfabetizado”, ndo ha mais espaco para a oferta de
uma escolarizagdo tempordria e fragmentada, nem tampouco para o voluntarismo ou
para a manutencao de pessoas que assumam as salas de aula sem o devido preparo
profissional e comprometimento politico com os educandos e educandas. Nessa
perspectiva é que a reivindicagdo do MST é por politicas publicas, isto é, pela
garantia da educagdo como um direito de todas as pessoas. A existéncia, desde 1998,

do Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), tornado
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realidade fundamentalmente por reivindicagdo dos movimentos sociais do campo,
especialmente o MST, ainda que sofra de muitas caréncias, configuram uma etapa
dessa busca.

Hoje, através do PRONERA, os/as assentados/as estdo tendo acesso, ainda
que a oferta ndo seja suficiente, aos diversos niveis de ensino, da Alfabetizacdo ao
Ensino Superior, e o objetivo é de que cada vez mais os poderes publicos se
responsabilizem pela educagdo do campo, dando fim ao ciclo vicioso que a educacao
popular vem vivendo até os dias atuais, ainda sendo realizada a partir de Programas
e Projetos temporérios e de curta duragao. Entretanto, essa responsabilizacdo nao
significa o controle sobre a proposta pedagogica, sobre metodologias, producao de
material didatico, entre outros. Ao contrario, isto deverda ser resultado de uma
construcao coletiva e dialégica envolvendo todos/as aqueles que fazem a educagdo

do campo, entre os quais o educador e a educadora tém um papel fundamental.

1.6 - PALAVRAS QUE SE ENCONTRAM: DIALOGO E CONSTRUCAO COLETIVA...

“Aprender a ler e escrever se faz assim uma oportunidade para
que homens e mulheres percebam o que realmente significa
dizer a palavra®: um comportamento humano que envolve
acdo e reflexdo. Dizer a palavra, em um sentido verdadeiro, é o
direito de expressar-se e expressar o mundo, de criar e recriat,
de decidir, de optar.”

Paulo Freire

Ao longo de sua caminhada, buscando concretizar um modelo de educagdo
que contribua para a transformagdo social, por meio da organizacdo dos
trabalhadores e trabalhadoras rurais, o MST tem procurado estabelecer parcerias com
diversas instituicdes, entre as quais, as Instituicdes de Nivel Superior (IES). O
Movimento vé nessa parceria e no acesso aos conhecimentos e saberes cientificos um
instrumental a mais para a luta e para a formulacdo de alternativas. Porém, o MST

coloca-se sempre como uma organizacao autonoma, disposta a dialogar e a construir

49 Grifo do autor.
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coletivamente as propostas que irdo proporcionar este acesso, ou melhor, a posse da
escola pelos camponeses e camponesas.

Como resultado desta busca, entre os dias 28 e 31 de julho de 199750 0 MST
realizou o I Encontro Nacional de Educadores de Reforma Agraria (ENERA),
organizado em conjunto com a Universidade de Brasilia (UNB), o Fundo das Nagdes
Unidas para Infancia (UNICEF), a Organizagdo das Nagdes Unidas para Educacao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) e a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB),
cujo tema central foi “Com escola, terra e dignidade”.

Esse encontro contou com a participagdo de mais de vinte Universidades
brasileiras que vinham desenvolvendo atividades na &rea de educacdo em
assentamentos de reforma agrdria e um dos resultados mais importantes desse
encontro foi a constituicio de uma secretaria executiva sediada em Brasilia, formada
por representantes da UNICEF, do MST e da CNBB que ficaram responsaveis pela
realizagdao da I Conferéncia Nacional: Por uma Educacdo Bésica do Campo. No ano
seguinte, 1998, a conferéncia foi realizada em Luziania (GO), tendo como referéncia
para as discussdes e debates um texto-base elaborado anteriormente pela secretaria
executiva, acrescido das colaboracdes de relatérios resultantes de 23 encontros
estaduais que tiveram como tema a educagdo do campo. (KOLLING; MOLINA;
NERY, 1999).

Apos esse evento mais um passo foi dado com a constituicdo da “Articulagao
Nacional Por uma Educagdo Bésica do Campo” que teve como desdobramentos a
publicacdo de uma colecdo de livros para “[..] favorecer a divulgacdo e o
embasamento da reflexdo sobre a Educagdo Basica do Campo.” (ARROYO;
FERNANDES, 1999, p. 8), além da mobilizacdo para se acompanhar a tramitagdo no
Congresso Nacional do Plano Nacional de Educacdo (PNE) e do incentivo a
realizagdo de Semindrios Estaduais e Regionais sobre a educagdo do campo. (Idem,

1999).

50 Entre 1987 e 1988, ou seja, pelo menos dez anos antes do ENERA, o Setor de Educagdo do MST foi
instituido e desde entdo teve como objetivos “[...] articular e potencializar as lutas e as experiéncias
educacionais ja existentes, ao mesmo tempo que desencadear a organizacdo do trabalho onde ele ndo
havia surgido de forma espontanea [...].” (CALDART, 2004, p. 250), isto é, por iniciativa das préprias
familias.
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Toda a mobilizagdo em torno da reivindicagdo por uma educagao do e ndo para
o campo vem configurando-se a partir de um processo coletivo em que camponeses e
camponesas ndo sao apenas consultados, mas vem contribuindo efetivamente com a
construcdo desta educagdo, de forma que suas necessidades, dificuldades, sua
realidade, emerjam colocando em evidéncia e em debate ndo somente as condigdes
de opressao e exclusao destas populacdes, mas sobretudo, suas raizes e razdes.

Esse conhecimento é considerado fundamental para a constituicdo de uma
educacdo que transforme ndo apenas a escola do campo, mas o préprio campo, ou
melhor, que contribua com uma transformagao global, que inclui e que a0 mesmo
tempo vai além do campo. Desta forma, como esclarece Arroyo, é que servirdo de
base para a construcdo de uma Educagdo do Campo “[...] o conjunto de praticas
educativas inovadoras que ja acontecem na educagao de adultos, nas escolas familia
agricola, na educacdo infantil, na escola dos assentamentos, na formacdo de
professores [...].” (ARROYO; FERNANDES, 1999, p. 19).

Continuando a caminhada, ainda no ano de 1997, no més de outubro,
representantes de seis universidades - Universidade de Brasilia (UNB), Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS), Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
(UNISUL), Universidade Federal de Sergipe (UFS) e Universidade Estadual Jalio de
Mesquita Filho (UNES) reuniram-se na UNB, para discutir a participacdo das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) no processo educacional dos assentamentos.
Examinadas as possiveis linhas de agdo, decidiu-se dar prioridade a questao do
analfabetismo de jovens e adultos.

Assim, sob o financiamento do Governo Federal, no ano de 1998 foi lancado o
Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), que selou a
parceria entre Universidades e o MST. No Estado de Sergipe essa parceria ja existia
desde 1995 com a Universidade Federal de Sergipe (UFS), através do Nucleo de
Estudos e Pesquisas em Alfabetizacdo (NEPA), vinculado ao Departamento de
Educacao (DED) e o trabalho ja vinha se direcionando a qualificacdo dos/as

alfabetizadores/ as.
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1.7 - APARCERIA ENTRE O MST E A UFS: O PRONERA EM SERGIPE...

O principal desafio da equipe do NEPA ao organizar os cursos de capacitagdo
e profissionalizacdo ndo era s6 qualificar os/as educadores/as que iriam atuar nos
assentamentos a fim de lhes conferir a formacdo minima exigida por lei para
poderem alfabetizar, mas, sobretudo, proporcionar uma formagao que possibilitasse
o “[...] acesso aos conhecimentos sistematizados buscando a organizagdo do saber da
sua prética cotidiana, bem como a compreensao e incorporagao da variedade cultural
das classes populares, suas variantes lingtiisticas, seus mecanismos de calculo mental
e de interferéncias na realidade”>.

De acordo com os relatérios elaborados pela equipe do PRONERA/SE, em
1995/1996, foram realizados dois cursos de “Capacitagao de Alfabetizadores de
Jovens e Adultos em Assentamentos de Reforma Agréria”, atendendo quatorze
assentamentos, distribuidos em dez municipios do Estado de Sergipe. No periodo de
1996/1997 foi elaborado o “Projeto de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos nos
Assentamentos de Reforma Agraria do Estado de Sergipe” (PAJA) e o ntimero de
assentamentos passou para vinte e cinco, com a matricula de 940 educandos. No
periodo 1998/1999 foram vinte e quatro assentamentos tendo como meta alfabetizar
800 educandos. No periodo 1999/2000 o namero de educandos somava mais de 1300
matriculados e no ano de 2001 esse ntimero chegava a 1400 educandos distribuidos
em sessenta e sete assentamentos, espalhados em vinte e quatro municipios.

Ao mesmo tempo em que cresceu a demanda por escolas nos assentamentos,
aumentou também a preocupagdo da equipe do NEPA, bem como do MST, em
melhorar a qualidade dessas escolas, o que conseqiientemente se refletiu em a¢des no
sentido de melhor qualificar os/as alfabetizadores/as. Um dos principios e
pressupostos bésicos do trabalho desde o inicio foi o de sempre estabelecer o didlogo
com os educadores. Nos primeiros encontros realizados em 1995 com os mesmos, um

dos objetivos foi justamente identificar temas basicos de interesse dos/as

51 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE. Departamento de Educacdo. Relatorio Final do Projeto de
Alfabetizagio de Jovens e Adultos nos Assentamentos Rurais. Sergipe: Nucleo de Estudos e Pesquisas em
Alfabetizacdo, 1996. (Integracao Universidade com Ensino Fundamental - Linha II). p. 5.
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assentados/as, surgidos a partir da problematizacdo das informagdes levantadas
naquele momento pela equipe da Universidade.

Nessa primeira etapa (1995°2-1996) a qualificagdo dos/as alfabetizadores/as
reduziu-se as capacitagdes, encontros que ocorriam quinzenalmente entre os mesmos
e os orientadores pedagoégicos (alunos e alunas bolsistas da Graduacdo) e cujo
objetivo era, além de acompanhar o trabalho dos educadores, orienta-los
pedagogicamente®. Na etapa seguinte, 1996 e 1997, a acdo do NEPA manteve-se
direcionada as capacitagdes, porém, estas tiveram um carater diferenciado, pois, além
de abordarem temas referentes a qualificagdo pedagédgica dos mesmos, tais como a
concepc¢ao de educagao do PAJA, contetdos especificos do processo de alfabetizagao,
metodologia, planejamento, avaliagdo da aprendizagem, etc.,, foram incluidos
assuntos de outras areas como Matemadtica, Histéria, Geografia, Ciéncias e
Portugués, a fim de minimizar algumas dificuldades apresentadas pelos/as
alfabetizadores/as>.

Até 1996 a atuacdo do NEPA reduziu-se a realizacdo das chamadas
capacitagdes, e s6 posteriormente, passou a incluir a realizacdo de cursos visando a
profissionalizagdo dos mesmos. Em 1997, foi realizado além do PAJA o curso
supletivo de 5% a 8% série, cujo curriculo incluia em sua organizacdo além das
disciplinas referentes ao Ensino Fundamental, disciplinas direcionadas a capacitagao
pedagogica dos/as alfabetizadores/as. No ano de 1998, ja sob o financiamento do
PRONERA deu-se continuidade ao PAJA e em 2001 se iniciou o “Projeto de
Formacdo do Educador Popular no Ensino Normal em Nivel Médio em Areas de
Reforma Agraria”.

A metodologia adotada pela equipe do PAJA, responsavel pela orientacdo

pedagogica dos educadores/as partia do estudo dos “temas geradores”, os quais

52 Convénio firmado com a Secretaria de Educacao Superior, do Ministério da Educacao (MEC-SESU),
com financiamento do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educag¢do (FNDE).

53 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE. Departamento de Educacdo. Relatorio Final do Projeto de
Alfabetizagio de Jovens e Adultos nos Assentamentos Rurais. Sergipe: Nucleo de Estudos e Pesquisas em
Alfabetizacao, 1996. (Integracao Universidade com Ensino Fundamental - Linha II).

5 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE. Relatério de Atividades Técnico-Cientificos Desenvolvidas em
1997. Sergipe: Nucleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizagdo.

% Projeto aprovado pelo Ministério do Trabalho, financiado com recursos do Fundo de Amparo do
Trabalhador (FAT).
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surgiam da problematizacdo da realidade vivenciada pelos educadores e pelos
alfabetizandos, demonstrando claramente uma vinculacgdo com a proposta
“freiriana”, além de ter como referéncia Henry Giroux, Bakhtin e Vygotsky.
(TORRES, 2007). Contudo, a equipe do PRONERA em Sergipe, pela possibilidade de
se construir uma proposta propria, desenvolvia o trabalho de qualificacdo dos/as
educadores através dos chamados Ciclos de aula - leitura, debate, producio de texto e
atividades complementares, tendo como eixo central o texto e trabalhando o
conhecimento sempre de forma interdisciplinar, ndo necessariamente seguindo esta
ordem. Esta metodologia, utilizada no processo de formagdo dos professores,
também deveria ser adotada pelos educadores em suas salas de aula ao alfabetizar
seus alunos.

Esta era a pretensdo da equipe que integrei durante a realizacdo do PAJA no
ano de 2002, que acontecia paralelamente a realizacdo do Projeto de Formacao do
Educador Popular. Ano que tive também a oportunidade de participar do
“Semindrio Nacional Por Uma Educagdo do Campo”¢, realizado em Brasilia, que
vinha dando continuidade a mobilizacdo nacional em torno da educacao do campo
iniciada em 1997. Estava eu me inserindo num processo de cuja dimensdo nao tinha
consciéncia naquele momento, e que vinha conseguindo grandes avangos. A
expressao “Por Uma Educacdo Basica do Campo” estava sendo substituida pela “Por
uma Educagdo do Campo”, passando desta forma a incluir em sua pauta de
reivindica¢des todos os niveis de ensino, da Educac¢ao Basica - Educacao Infantil ao
Nivel Médio - até o Ensino Superior.

Demonstrando, dessa forma, o amadurecimento cada vez maior desta luta e
da consciéncia de que mais do que acessar o conhecimento posto e legitimado nos
curriculos  escolares e universitarios, é preciso com eles dialogar,

(re)contextualizando-os, além de transforma-los, produzindo novos conhecimentos.

5 Participaram deste evento 372 pessoas, de 25 Estados, representando varios movimentos sociais,
como o MST, Movimentos dos Pequenos Agricultores, Movimento dos Atingidos por Barragens,
Movimentos Indigenas, Comunidades Quilombolas e etc. (KOLLING; CERIOLIL; CALDART, 2002).
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Esse, portanto, era o nosso desafio enquanto equipe responsavel por organizar e
promover este didlogo junto/com os/as educadores/ as.

O meu trabalho, juntamente com mais cinco colegas também estudantes,
quatro do curso de Pedagogia e um do curso de Psicologia, era de orientar
pedagogicamente os/as alfabetizadores/as. Nossa atuacdo ocorria em dois
momentos, nos encontros regionais, que ocorriam quinzenalmente e eram realizados
por regido de acompanhamento (Norte, Sul, Nordeste>”, Metropolitana e Agreste) e
nos cursos de capacitacio que aconteciam bimestralmente e reuniam todos os
orientadores e todos os alfabetizadores.

Nos encontros regionais os temas abordados estavam relacionados a
demandas mais imediatas dos/das professores/as, ndo s6 com relagdo ao trabalho
deles em sala de aula, mas também as dificuldades que eles mesmos apresentavam,
ao ler, interpretar e produzir um texto. As capacitagdes eram mais direcionadas a
temas gerais relacionados a proposta pedagoégica e metodolégica do projeto e
também ao planejamento de aulas.

Além dos encontros regionais e das capacitacoes, os orientadores pedagégicos
faziam visitas aos assentamentos no horario das aulas, que aconteciam a noite, a fim
de observar o trabalho do/a professor/a, o que era seguido, posteriormente e ao fim
da aula, de uma conversa com o mesmo. As visitas aos professores ndo eram
constantes, em virtude do numero de salas de aula, cerca de setenta
aproximadamente, por causa do nimero reduzido de orientadores, éramos apenas
seis, e também por dificuldades no transporte, pois o carro que era cedido pela
Universidade nem sempre estava a disposicao.

Apesar das poucas visitas aos/as professores/as em momentos de aulas, nds
conseguiamos acompanhar o trabalho dos mesmos através dos encontros regionais,
das capacitagdes e também através do Diario de Campo, uma espécie de caderno no
qual os professores registravam seus planejamentos e avaliavam seu proéprio
trabalho. Pudemos constatar, com raras excegdes, que os professores tinham grande

dificuldade para colocar em prética a metodologia proposta pelo PAJA, fato que

5% Na época eu acompanhava a regido Sul e a Nordeste, nesta dltima localizava-se, entre outros, o
municipio de Pacatuba, onde moravam/moram as professoras Normélia e Nilza.
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mobilizava toda a equipe no sentido de procurar explicacdes e alternativas para
resolver esse impasse que se tornava um grande obstdculo a efetivacdo e
concretizacao do projeto.

A maior dificuldade dos/as educadores/as nos momentos de formacao -
encontros regionais e capacitacdes - era a produgao de textos, exatamente o eixo
sobre o qual girava toda a metodologia do projeto. As discussdes e os debates em
torno dos textos que levdvamos para trabalhar junto com os educadores, apesar dos
embaragos comuns ao proprio processo, geralmente fluiam, porém, no momento da
producao de textos, da escrita, as dificuldades apareciam, problemas de ordem
gramatical e sintdtica, enfim na organizacdo do texto. Além deste aspecto, um outro
foi se tornando cada vez mais evidente para nds, o de que os educadores também
estavam sendo alfabetizados, ou seja, também estavam aprendendo a (re) “ler o
mundo”, condicdo fundamental para que pudessem dizer a sua “palavra”, fosse
oralmente ou escrevendo.

Desde as primeiras iniciativas de educacdo em parceria com o MST esta
situagdo se tornou um desafio para todos os envolvidos, pois, como constata a
professora Torres (2007, p. 2) muitos dos alfabetizadores eram “[...] analfabetos
funcionais: faltava-lhes pratica de leitura e escrita, faltava-lhes conhecimento sobre as
questdes basicas da linguagem, faltava-lhes letramento. Poucos eram os que de fato
estavam em condicoes de atuarem como alfabetizadores.”

A busca por compreender melhor essas dificuldades, entre outras questdes,
motivou a realizacdo de uma pesquisa® cujo objetivo foi resgatar historicamente as
acoes empreendidas pelo NEPA, desde 1996, no ambito da alfabetizacao de jovens e
adultos trabalhadores que viviam em assentamentos. Uma das finalidades principais
desta pesquisa foi de conhecer os/as educadores/as, sua trajetéria escolar,
experiéncia com o Magistério, relacdo com o MST e etc., enfim, era tracar um perfil

desses professores, de forma que as informagoes nos dessem algumas pistas sobre as

5 Essa pesquisa, cujo titulo é Historico dos Projetos de Alfabetizagido Desenvolvidos pelo Niicleo de Estudos e
Pesquisas em Alfabetizagio (NEPA) desde 1995 em Parceria com o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra
(MST), foi escrita por mim sob a orientagdo da professora Neide Sobral, mas teve a participacdo de
toda a equipe do NEPA durante a aplicacdo dos questiondrios junto aos/as assentados/as e
posteriormente na tabulagdo dos dados. A pesquisa também foi vinculada a disciplina Pesquisa III,
que eu estava cumprindo no curso de Pedagogia.
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razoes das dificuldades dos mesmos para colocar em pratica a proposta pedagogica
do Projeto.

Sendo o conhecimento da realidade dos/ as alfabetizandos/as e de sua historia
um aspecto essencial na proposta pedagodgica do Projeto, era, portanto,
imprescindivel que nés conhecéssemos os professores com os quais estdvamos
trabalhando para além do seu envolvimento com o MST. Este vinculo inclusive era
visto pela equipe em geral como condicdo determinante do compromisso dos/as
educadores com o Movimento e conseqiientemente com a proposta do Projeto, ou
seja, que o fato de estarem vinculados ao MST ja os capacitava a realizar um trabalho
pautado numa pedagogia revoluciondria e comprometida com a transformacdo
social. Essa expectativa posteriormente foi desconstruida em parte pela pesquisa,
entretanto, a equipe nao teve a oportunidade de, a partir desse trabalho, reorientar
suas acoes, pois o Projeto foi finalizado antes da conclusao da pesquisa.

A pesquisa em questdo trouxe elementos que derrubaram esse pré-conceito
com relacdo aos/as educadores/as. Entre outros aspectos, foi constatado que apesar
da maioria dos alfabetizadores, cerca de 70%, estd tendo sua primeira experiéncia
como professor no Movimento, um pequeno nimero deles associou sua justificativa
pela opcao do Magistério aos propositos do MST, que tem a escola como um espaco
fundamental no processo de transformagdo social. Outro exemplo se refere a
participacdo no Movimento, como reunides, mobilizagdes e etc., um ndamero
significativo assumiu atuar somente em sala de aula e apenas uma pequena minoria
estd ligada ao MST como membros de coordenacdes ou setores.

O que ficou evidente nessa pesquisa é que os graus de envolvimento e
comprometimento com o MST e com sua luta sdo diversos, assim como as
motivagdes, ou seja, aquilo que vincula um camponés ou camponesa ao Movimento e
a luta pela terra pode ou ndo estd em acordo com fins que se propde alcancar um
Movimento como o MST. As inser¢des de Normélia e Nilza sdo um exemplo, elas se
aproximaram do Movimento através de um convite feito especificamente para
atuarem como alfabetizadoras e ndo para aderirem a luta encampada pelo MST. No
caso de Normélia houve uma adesdo, hoje ela atua como coordenadora regional do

Setor de Educacao do MST, ao contrario do que aconteceu com Nilza, que ap6s o
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término do curso de Magistério se desvinculou do Movimento. Nas suas palavras
“[...] ndo me chamaram mais pra trabalhar a noite, ai foi, foi, a gente perdeu o contato
[...] eu mesma nao fui mais convidada para trabalhar pelo MST.”

A expressdao “trabalhar pelo MST” utilizada por Nilza ao se referir ao seu
vinculo com o Movimento, de certa forma nos d4 alguma pista da maneira como ela
compreendeu a sua funcdo como integrante do mesmo, bem como os objetivos do
MST. Afinal ndo se trata de trabalhar para ou pelo MST, como se este fosse uma
espécie de empresa. O MST é um movimento social que aglomera e que deve
representar os camponeses e camponesas Sem Terra. A identificagdo, associacdo e
comprometimento politico dos camponeses, porém, ndo é algo que ocorre
automaticamente a sua aproximagdo ao MST, depende fundamentalmente das
vivéncias e experiéncias junto ao e dentro do Movimento. No caso especifico dos
professores e professoras, essas experiéncias se dao principalmente dentro dos cursos
de formacao e qualificagdo, a exemplo do Magistério.

A formacao dos professores e professoras em cursos como o Magistério,
entretanto, concordando mais uma vez com Freire (1987), s6 tornard possivel esse
comprometimento se proporcionar condi¢des para que os mesmos adentrem num
continuo movimento de agao-reflexdo-agao... sobre sua situagdo enquanto tais, o que
significa voltar-se sobre a sua prépria historia, que é individual e coletiva, além de, é
claro, sobre a sua prépria maneira de trabalhar, contribuindo assim com a possivel
tomada de consciéncia da condicdo de exclusdo e exploragdo a que sao submetidos
enquanto camponeses e camponesas e, por conseguinte da importancia de integrar
um Movimento como o MST, compreendendo inclusive suas contradigdes.

A realizacdo de uma pesquisa como a que foi citada também deveria servir a
esse proposito, ja que sua finalidade dltima foi de obter informagdes que pudessem
subsidiar o trabalho da equipe do NEPA no sentido de melhorar os cursos de
formacdo, ou seja, de melhor qualificar os professores, para que os mesmos
conseguissem colocar em pratica a proposta pedagogica do Programa. Nesse sentido,
portanto, ndo bastaria que a equipe do NEPA conhecesse os professores para a partir
de entdo elaborar melhores cursos de capacitacdo e qualificacdo, o fundamental era

que esse levantamento de informagdes fosse concebido como parte do processo de



89

formagdo e ndo como uma etapa anterior. Segundo a professora Sonia Meire Santos
Azevedo de Jesus esse foi o propésito, mas a equipe ndo conseguiu colocar em
pratica.”®

Percepgdes como essa sao importantes para avangarmos no processo de busca
pela construcdo dialégica e coletiva que permanece como um principio desafiando
todos/as que se envolvem com a educacdo do campo. Aos poucos as mudancas
véem acontecendo e sendo percebidas, trazendo, por sua vez, novos desafios.
Sabemos que se trata de uma caminhada lenta e processual e 0 PRONERA, apesar
das dificuldades e interrup¢des, continua sendo implementado. A prova disto foi o
recente inicio do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia para Beneficiarios da
Reforma Agréria (Pedagogia da Terra), que vem dando continuidade as primeiras
iniciativas implementadas em 1995.

Nesse curso cinqiienta vagas foram disponibilizadas aos assentados/as da
reforma agraria, que tiveram que passar por uma selecdo, vestibular, organizado
especialmente para eles. O curso tera duracdo de quatro anos e serd oferecido em
sistema modular, sendo trés médulos por ano, cada um compostos por até quatro
disciplinas, tendo uma duragdo de até quatro semanas consecutivas de aulas
presenciais, de segunda a sabado, nos turnos da manha e da tarde. As aulas serdo
ministradas no Centro de Capacitagdo Canudos, localizado no Assentamento Moacyr
Wanderley, municipio de Nossa Senhora Socorro, onde os assentados ficam
hospedados.

A realizagdo do curso acontecera sob o regime da alternancia, em que uma
parte, 80%, compreendera o chamado “tempo aula” e a outra parte, 20%, o “tempo
comunidade”, destinado ao tempo de estudo na comunidade em que cada um mora,
e que sera dedicado a “[...] vivéncias pedagogicas, levantamento de dados, estagios e
outros trabalhos académicos afins, que deverdo ser realizados pelo aluno na sua

comunidade de origem [...]. (TORRES, 2007, p. 6).

5 A professora S6nia Meire vem acompanhando e participando da realizacdo dos Projetos em parceria
com o MST desde o inicio em 1995. De 1998 até o momento compde a Comissdao Pedagégica Nacional
do PRONERA /INCRA /Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA). A observacdo da professora
Sonia Meire sobre a afirmacdo que fiz aconteceu na defesa do meu trabalho, em que a mesma
participou na condicao de examinadora externa da banca de avaliagdo.
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Pois bem, das primeiras iniciativas, em 1995, até o momento, passaram-se
doze anos, que trazem consigo experiéncias que ao serem reavaliadas possibilitam a
reformulacdo dos cursos, aproximando-os ainda mais de seus propédsitos. Ainda ha
muito pra caminhar, sobretudo no que diz respeito aos resultados e conseqiiéncias
que estas experiéncias vém trazendo para o campo. Uma das fontes dessa
informagdo, contudo, sem duvida, sdo as agdes e reflexdes que realizam os
professores e professoras, que se formaram e que vém se formando, sobre essas

experiéncias.
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II - EDUCADORAS—EDUCANDAS: APRENDIZADOS DA TRAJETORIA
ESCOLAR E PROFISSIONAL

“Para os seres humanos, o aqui e o ali envolvem sempre um
agora, uma antes e um depois. Desta forma, as relagées entre os
seres humanos e o mundo sdo em si historicas, como historicos
sdo os seres humanos, que ndo apenas fazem a historia em que
se fazem mas, conseqiientemente, contam a historia deste
muituo fazer.”

Paulo Freire

A formacdo “profissional” de Nilza e Normélia se iniciou muito antes delas
terem se inserido em cursos de qualificagdo docente e mesmo antes de seus primeiros
passos como professoras, ainda que atuando como “leigas”, como sdo chamados
os/as docentes que ndo tém uma formagao académica e, por isso, suas experiéncias e
conhecimentos reconhecidos institucionalmente.

Reconhecam ou ndo, é fato que as experiéncias vividas desde os primeiros
momentos de nossa insercao na escola contribuem para a construgdo de nossa
concepgdo nao s6 da propria funcdo que deve cumprir a escola, mas, sobretudo, de
nossas compreensdes com relacdo a nés mesmos, na constituicao de nossos valores,
comportamentos, enfim da maneira que iremos nos relacionar conosco mesmo, com
os outros e com o mundo que nos cerca. (TARDIF, 2002). De maneira que as escolhas
e opgdes que faremos estardo influenciadas por esta passagem, que ndo é curta e que
perpassa longos anos de nossas vidas.

Somente uma concepgdo dos seres humanos como objetos e ndo como sujeitos,
pessoas que tém historia, que por sua vez estd inserida e inte-relacionada a histéria
da humanidade, poderia crer que um/a professor/a se forma e se qualifica a partir
do momento em que passa por um curso especificamente voltado para prepara-lo
para voltar a sala de aula, ndo apenas como professor, mas novamente como
educador—educando. Seguir o caminho oposto a este, que tém suas raizes na prépria
constituicdo da sociedade brasileira, torna, portanto, imprescindivel que esse

professor ao se inserir em um curso de qualificacdo, seja motivado a ndo apenas
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incorporar  idéias, pedagogias, métodos, enfim conhecimentos, mas
fundamentalmente dialogar com eles a partir de reflexdes que incluem a sua propria

historia, passada, presente e cotidiana.

2.1 - NUMEROS E PALAVRAS VIVAS: A REALIDADE DA EDUCACAO NO/DO CAMPO

Como vimos anteriormente a luta das familias de Santana dos Frades, entre as
quais estava a familia de Normélia, ndo havia terminado com a posse da terra. Logo
em breve seus filhos e filhas necessitaram de terra também, dando origem dessa
forma a luta pela terra em Lagoa Nova. A luta da mde de Paulo e Normélia e de mais
nove irmaos, Dona Laurentina da Conceigdo, passava a ser uma luta de seus filhos e
tilhas, assim como de muitos outros camponeses e camponesas. Segundo Normélia,
ela e alguns de seus irmdos, especialmente Paulo, se envolveram na luta motivados

pela mae:

[...] a gente veio por incentivo de mamae, eu ndo tinha a menor idéia, mamae
falou que agente precisava vir, porque papai sé tinha um lote e agente era
muitos filhos e agente precisava garantir também uma vida de estabilidade,
ai agente topou.

A luta da mae de Normélia, ainda que de maneira desvinculada da luta pela
terra, foi também pelo acesso de seus filhos e filhas a escolarizagdo. Luta que
permanece sendo feita por Normélia. Dona Laurentina também foi a grande
incentivadora para que tanto ela como seus irmdos seguissem nos estudos, por isso
logo que foi possivel Normélia comecou a freqiientar a escola, na qual ingressou ja
sabendo ler e escrever.

Permaneceu na escola Estadual Nossa Senhora Santana, localizada em Santana
dos Frades, até a segunda série, quando foi matriculada pela sua mae na “escola de
Dona Arlinda”, que funcionava na casa da préopria professora, na qual cursou a 3% e a
4% séries. Esta ultima, como relata, foi repetida por mais duas vezes, ndo porque ela

ndo tinha passado de ano, mas porque ndo havia a possibilidade de ingressar na

quinta série, pois ndo tinha transporte para levar os estudantes até Pacatuba, na
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época, tnico local onde funcionava, no turno da noite, uma escola que possuia o
ensino de 5% a 8% série.

Nessa época para que Normélia nao interrompesse os estudos, por conta da
impossibilidade de ingressar na quinta série, sua mae intercedeu junto a diretora da
escola pedindo para que ela continuasse freqiientando a mesma. Assim aconteceu.
Entre muitas dificuldades e interrupcdes Normélia chegou aos vinte um anos apenas
com a 4? série e seus estudos s6 foram retomados através do PRONERA, onde
concluiu o Nivel Fundamental, o Médio (Projeto de Formacdo do Educador Popular
no Ensino Normal em Nivel Médio em Areas de Reforma Agraria/Magistério), e
através do qual esta cursando atualmente o Nivel Superior fazendo o curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia.

Diferentemente de Normélia, a trajetéria escolar de Nilza foi mais regular,
pois sua infancia e adolescéncia foram vividas em Aracaju, capital de Sergipe, onde a
situacdo escolar era bem melhor que nas regides interioranas. Ndo por isso sua
situacao social e econdmica foi melhor. Nascida em 28/07/1973 no municipio de
Ribeirépolis, localizado na regido central de Sergipe, filha de Bonifacio José Caetano
e Josefa Souza Dantas, ambos alfabetizados, permaneceu por pouco tempo na cidade
natal, com poucos meses de nascida sua familia foi morar em Aracaju. Entretanto,
hoje como habitante do campo, morando em Lagoa Nova, também vem enfrentando
dificuldades para se manter estudando, ao contrario de seus sete filhos, que por
estarem cursando entre a primeira e quarta série ainda encontram a oferta destes

niveis na escola do assentamento, na qual Nilza é professora.

Fotos 7 e 8 - Tiradas no dia 10/04/2007 as 13h: 56min. Profesora
Nilza realizando sua aula na escola do assentamento.
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A histéria escolar de Nilza é um pouco diferente, s6 se parece com a de
Normélia quanto ao fato de também sua mae fazer questdo que todos os filhos
estudassem. Além de irem para a escola, freqiientavam também aulas particulares, as
chamadas “bancas” como se diz em Aracaju. Entretanto, ela e os irmaos tinham
pouco interesse pelos estudos. Ja quanto as outras dificuldades, sociais e econdmicas,
as historias de Nilza e Normélia se aproximam.

Nilza lembra-se de ter morado em dois bairros periféricos da cidade, primeiro
no “Japaozinho” e depois no “18 do Forte”, onde seus pais compraram uma casa.
Aos doze anos teve seu primeiro emprego, empregada doméstica, segundo ela foi
sua opgdo, pois a outra opcdo era cuidar dos irméos. Seus pais se separaram quando
ela tinha dezessete anos e a situacdo econdmica da familia ficou mais dificil,
momento em que sua ajuda se tornou ainda mais necessaria. Como filha mais velha
de sete irmdos ajudava sua mae a vender panos, os quais eram comprados numa
fabrica de tecidos em que seu pai era operario, comercializando-os nas feiras
espalhadas nos diversos municipios de Sergipe.

Na época em que trabalhou como empregada doméstica passou a estudar a
noite, situacdo que, segundo ela, facilitou faltar as aulas, ou como se chama em
Aracaju, “gazear” aula. Depois de concluir a sexta série resolveu, por conta prépria e
contrariando a mae, parar de estudar.

A retomada dos estudos s6 aconteceu quando foi morar no assentamento. Foi
para essa regido porque se casou com um morador do local e foi também a época em
que se envolveu com a luta pela terra. Quando chegou ao local, em 1994, foi direto
morar num acampamento que estava montado em Cruiri, um dos povoados da

regido porque os camponeses/as haviam sido despejados de Lagoa Nova (Golfo).

[...] eu cheguei, vim da Estiva dos Paus [povoado da regido] pra ca pro
acampamento, logo, logo na entrada eu assim ndo me adaptei muito nao,
por causa das comida que era diferente do que eu j4 me alimentava, eu
fiquei assim um pouco doente e por causa também das barracas, que as
barracas eram baixinhas, s6 dava até a cabeca da gente, dormia em vara, ai
eu ndo me adaptei muito, mas fiquei né, fiquei muito doente [...] ndo tinha
assim muitas coisas porque nem todo mundo tava, porque na questdo do
despejo muitos foram pra casa [...] ai s6 ficou ali um grupo pequeno, os que
tinham visdo né, ai eles ndo iam pra casa, porque antes de acontecer esse
despejo, em 1991 teve toda a luta 14 em Lagoa Nova, que atiraram no meu
sogro e tudo sabe [...] nés passamos uma base de seis meses no Cruiri [...].
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Entre sua chegada na regido e a retomada dos estudos passaram-se quase seis
anos. Seu retorno aos estudos, que aconteceu depois que ja estava assentada, ocorreu
quando, a convite de Normélia, em 2001, aceitou ingressar através do PRONERA no
Projeto de Formagao do Educador Popular no Ensino Normal em Nivel Médio em
Areas de Reforma Agraria. Nesse periodo Normélia ja havia iniciado suas relagdes
com o MST, alids, com Nilza ela estava repetindo o mesmo “ritual” que a aproximou
do Movimento, quando no ano de 1996 foi convidada por uma professora, que sairia
de licenca maternidade, para que a substituisse numa turma que funcionava

vinculada ao MST.

[...] eu entrei no Movimento [...] na educagao, setor da educagao, e eu tinha a
mesma quarta série [...] foi Edjane, eu tava em Pacatuba, Edjane: vocé quer
entrar no Movimento? Foi ai, ela fez o convite e eu topei o desafio, e af foi. Af
eu fui andando, andando no Movimento, ai tempos depois fui descobrindo
que era outro mundo. (Normélia).

Diante da situacdo educacional que ainda se encontra o campo é realmente
irénico o fato de Nilza ter retomado os seus estudos justamente quando se deslocou
para esta regido, ja que é muito provavel que ela ndo tivesse conseguido concluir o
Nivel Fundamental se ndo fosse o PRONERA, visto que na escola do assentamento a
oferta s6 vai até a quinta série. Este ¢ um bom exemplo dos resultados que o
PRONERA vem conseguindo alcangar.

Apesar dos avangos, ainda pequenos diante da demanda, atualmente como
vizinhas Nilza, Normélia e suas familias vém enfrentando problemas que parecem
nos remeter a décadas. A oferta dos niveis e modalidades de ensino no campo
continua reduzida e é uma das razdes que leva muitos jovens a interromperem seus
estudos ou deixarem seus locais de origem em busca da possibilidade de darem
continuidade a sua escolarizacao.

Em pesquisa recente realizada pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL, 2007), com base no Censo Escolar
2005, ficou constatado que 59,3% dos 150.023 estabelecimentos de ensino do pais que
oferecem as primeiras séries do Ensino Fundamental, 1% a 4° série, estdo localizados
no campo, enquanto que dos 57.716 estabelecimentos que oferecem da 5 a 8% série,

apenas 27,3%. O namero correspondente ao Nivel Médio cai ainda mais,
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contabilizando uma baixissima porcentagem de 5,8% dos estabelecimentos. A maior
parte dos alunos matriculados nas escolas de Ensino Fundamental, 71,5%, esta
cursando as primeiras séries e o niumero de alunos no Nivel Médio corresponde a
apenas 2,5% da matricula nacional.

Apesar da oferta em Nivel Médio ainda ser pequena e insuficiente, a pesquisa
aponta para um significativo aumento da oferta, afirmando que o ntmero de
estabelecimentos e de matriculas no campo praticamente dobrou entre 2000 e 2005.
Entretanto, reconhece que a oferta precisa crescer muito para atender a demanda. Os
estudantes chegam até determinada série, geralmente até a 4% e a partir dai a
dificuldade em continuar estudando se torna ainda maior.

Durante o periodo em que estive no assentamento pude testemunhar essa
situagdo de perto. O filho mais velho de Normélia, Neto, de dezenove anos, estuda
no turno da noite num povoado bastante distante de sua casa, na tnica escola da
regido que possui Nivel Médio, cursando a primeira série. Escola para qual também
tem que se deslocar uma de suas filhas, Juliana, de dez anos, para cursar a quinta
série no periodo da tarde, porque na escola do assentamento s6 funciona uma turma
no periodo da noite, freqlientada por jovens e adultos. Outro filho seu, Gabriel, teve
que se mudar para casa de uma de suas irmas, que fica no Porto, outro povoado da
regido, para cursar a quarta série, pois segundo Normélia, ndo estava gostando do
professor que para ela tinha sido o responsavel pela reprovacdo de seu filho.

Essa situagdo, que ndo é privilégio dos filhos e filhas de Normélia, fica ainda
mais dificultada por conta da precariedade do transporte que leva os estudantes para
as escolas. Sao onibus fretados pela prefeitura, velhos, que quebram constantemente
deixando os estudantes pela estrada, isto quando chega a pegar os estudantes. Nao
ha nenhuma garantia de que o 6nibus passe, hd sempre uma expectativa durante a
espera.

Outra de suas filhas, Franciana, de dezesseis anos, assim como muitos filhos e
tilhas de assentados, estuda na Escola Familia Agricola de Ladeirinhas (EFAL), um
povoado ainda mais distante do assentamento. Estd cursando o segundo ano, que
nesta escola corresponde a sexta e a sétima séries juntas, alids, ela esta repetindo

novamente a sexta série, uma vez que esta s6 pode ser cursada conjuntamente com a
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sétima série. Para se chegar l4 de Onibus leva-se em torno de uma hora e meia
passando por estradas de barro que cortam longos canaviais pertencentes a usina
com a qual os assentados travaram um longo conflito durante dezesseis anos até
conseguirem a posse da terra em que residem atualmente. O Onibus que faz o
transporte dos estudantes para EFAL é fretado pelos pais, que tém que desembolsar
um dinheiro pelo menos a cada quinze dias, tempo em os estudantes permanecem na
escola.

O retorno dos estudantes para casa, porém, tem que ser providenciado por
eles mesmos, a sua prépria sorte. Quando nao retornam com os pais, que por algum
motivo fretam um Onibus para comparecem a escola, procurando inclusive fazer isso
em dias que coincidam com o retorno dos filhos para suas casas, os alunos tém duas

opgoes
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60: uma delas é ir caminhando durante aproximadamente meia hora até uma
praca no povoado de Ladeirinhas onde pegam um transporte que os levam até outro
povoado também de Ladeirinhas chamado “Tatu” e de la seguem para casa andando
durante cerca de trés horas; a outra opgado é usar o carro da prépria escola, que nem
sempre estad disponivel, que deixa os alunos em Pacatuba. O problema é que o
horario em que chegam a Pacatuba ndo ha mais transporte® para os povoados, e por
isso os alunos tém que providenciar um local pra dormir e s6 no outro dia pegarem o
onibus e seguirem para casa.

Em um desses dias de retorno para casa, no qual eu estava presente, em
onibus fretado pelos pais que haviam sido chamados a participar de uma reunido na
escola, o mesmo parou no meio da estrada, onde permanecemos por pelo menos
quarenta minutos, aguardando o motorista providenciar combustivel para o 6nibus,
que de tao velho nao sinalizava o seu nivel de abastecimento. Essa precariedade do
transporte também pude vivenciar acompanhando a professora Nilza em suas idas
para a faculdade em Pacatuba no turno da noite, durante um dos dias em que
seguiamos para Pacatuba o dnibus parou varias vezes na estrada, na ida e na volta.

Segundo Nilza desde quando comegou a cursar faculdade em Pacatuba
enfrenta dificuldades com o transporte. No inicio ela, junto com outras professoras,
fretava um carro que as levava até um povoado mais préximo de Pacatuba e la
fretavam uma moto para chegar até faculdade, pois o prefeito havia retirado o 6nibus
de circulagdo. Segundo ela ha tempos um conflito entre o Governo do Estado de
Sergipe e a Prefeitura do municipio de Pacatuba que ficam responsabilizando um ao
outro quanto a garantia do transporte aos professores que se deslocam para estudar
em Pacatuba. Uma parte dos professores trabalha pelo Estado e cursa o Pedagoégico e
outra parte, que trabalha pelo municipio de Pacatuba, cursa licenciaturas diversas na

Faculdade de Tecnologias e Ciéncias (FTC)%2.

6Olnforrnagées adquiridas em conversa com Franciana, filha de Normélia.

61 Como ja foi dito, todos os dias, entre 03h30min e 4h da manhd, saem dois 6nibus passando pelos
povoados em direcao a Pacatuba, os quais retornam para os povoados em torno das dez horas da
manhd, depois desse hordrio ndo ha mais Onibus, as pessoas tém que fretar motos, que custam bem
mais caro.

62 Instituigdo de Ensino Superior com sede no Estado da Bahia, conta com cinco campi presenciais em
Salvador, Feira de Santana, Vitéria da Conquista, Itabuna e Jequié e um Centro de Geracdo, que
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A oferta do transporte escolar, bem como o destino para os quais estes levam
os estudantes, se para escolas na area urbana ou rural, esta diretamente vinculada a
oferta dos diferentes niveis de ensino. Como aponta o Panorama da Educagdo do
Campo (BRASIL, 2007) a maior parte dos alunos que cursam as primeiras séries do
Ensino Fundamental, de 1 a 4%, sdo transportados para escolas localizadas no campo.
Situagdo que se inverte para alunos das tltimas séries do Ensino Fundamental, 5% a
8%. No Nivel Médio quase que a totalidade dos alunos, 92%, é transportada para
escolas urbanas.

Apesar da problematizacdo posta neste documento relacionar acertadamente
estes dois aspectos, além de colocar em questdao o préprio fato do deslocamento da
grande maioria dos estudantes para escolas urbanas, contrariando, inclusive, uma
série de politicas governamentais e mesmo os movimentos sociais quanto ao fato da
permanéncia dos/as camponeses/as no campo, a realidade é que o transporte é
escasso, de ma qualidade e ndo tem atendido adequadamente essas populagdes.

A questdo do transporte, entretanto, é apenas um dos muitos obstaculos que
as pessoas que moram nestas comunidades, e que procuram o estudo, tém que
transpor, visto que quando chegam até as escolas o que encontram sado prédios que
provocam logo na primeira impressdo uma tristeza, pois funcionam com uma
estrutura minima: a estrutura do prédio, quase sempre esteticamente pobre, o quadro
negro e as carteiras. O que teria a dizer uma estrutura como esta a professores/as e
alunos/as sobre eles mesmos, sobre o valor e o sentido que eles tém, assim como da
educacdo? Como diria Paulo Freire (1996, p. 50) ao espaco da escola subjaz um
“'discurso’ formador”.

E incrivel que ndo imaginemos a significagdo do ‘discurso’ formador que faz
uma escola respeitada em seu espago. A eloqiiéncia do discurso
‘pronunciado’ na e pela limpeza do chdo, na boniteza das salas, na higiene

dos sanitarios, nas flores que adornam. Ha uma pedagogicidade indiscutivel
na materialidade do espago. (FREIRE, 1996, p. 50).

A experiéncia de Normélia como alfabetizadora contratada pela Fundacdo

Educar, no ano de 1987, retrata uma realidade bem parecida com a que ela e muitos

atende a uma Rede de Educacdo a Distdncia com Unidades Pedagodgicas espalhadas por varios
Estados do pafs.
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professores e professoras ainda hoje se deparam. Apds a selecdo, que segundo ela
aconteceu por meio de um concurso, assumiu uma turma em um dos povoados da
regiao.

Fui escalada para trabalhar na Santaninha. Na quela época nao tinha escola.
Fui emcinava na casa de Tia Julina. Meses depois a escola foi transferida
para a casa de Jodo Brito. Ndo tinha energia era luz de lampido.

Mais de dez anos apds esta data, entre 1998 e 1999, periodo de realizagdao do
primeiro ano do PRONERA em Sergipe, a maioria dos/as alfabetizadores/as do
Projeto de Alfabetizagao de Jovens e Adultos nos Assentamentos de Reforma Agraria
do Estado de Sergipe (PAJA) teve que enfrentar além de problemas como estes que
Normélia narrou, muitos outros. Durante o periodo de realizacdo do Programa
foram realizadas visitas pela a equipe do PRONERA aos assentamentos atendidos
em que se constatou que das 31 classes que haviam concluido esta primeira etapa,
41,9% funcionaram em barracos de palha ou lona, 25,8% em prédios do INCRA,
22,6% no saldo da fazenda e 9,7% em galpao. Quanto as carteiras, 48,4% das salas de
aula possuiam ndmero suficiente para o funcionamento, 41,9% insuficientes e 9,7%
das salas ndo possuiam carteiras, os alunos sentavam no chdo. Em relagdo ao quadro
negro, 61,3% das classes possuiam este recurso, 258% foram considerados
insuficientes (pequeno e muito estragado, impossibilitando os alunos de ter uma boa
visdo do escrito) e 12,9% das classes ndo tinham o quadro. %

No dltimo® ano de realizagdo do PRONERA em Sergipe, entre 2002 e 2003,
pois este ndo teve continuidade no ano seguinte, as melhoras tinham sido poucas,
pelo menos 30% das salas de aula funcionaram em casas de assentados, dos
alfabetizadores ou dos educandos. O restante das salas de aula funcionou em locais
variados, geralmente improvisados: além de prédio préprio e de prédio cedido pela
prefeitura, as salas funcionaram também em casas de taipa, galpdo de alvenaria,
galpdo de bloco, galpao de lona, prédio do INCRA, prédio da associagdo e antigo
chiqueiro de cabras, entre outros. (SOUZA; SILVA, 2003).

63 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE. Relatorio Técnico Pedagogico 1998/1999. Sergipe: Ntcleo de
Estudos e Pesquisas em Alfabetizagao.

¢ Digo ultimo ano porque o Programa ficou interrompido durante trés anos, s6 retornando o seu
funcionamento este ano, 2007, com o curso Pedagogia da Terra.
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Como o PAJA®% ndo previa recursos para construgdo e/ou manutencao das
salas de aula a equipe do PRONERA tentava conseguir recursos junto as prefeituras
municipais para melhorar as condi¢des estruturais das salas. Muito pouco, contudo,
era conseguido, pois as relacdes com as prefeituras eram dificeis, visto que as
mesmas ndo recebiam nenhum tipo de subsidio destinado ao trabalho de
alfabetizacdo realizado nos assentamentos, ao contrario, porém, do que acontecia
com o Programa Alfabetizacdo Solidaria, também desenvolvido pela Universidade e
que recebia o apoio das prefeituras. Os contatos com as prefeituras geralmente eram
pouco amistosos e quase sempre sem retornos, visto que a posicdo da prefeitura
frente ao pedido de apoio era resultado de sua posigdo politica frente ao principal
parceiro do Programa em Sergipe, o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra.
(SOUZA; SILVA, 2003).

Entretanto, apesar do PAJA enfrentar muitas dificuldades no que se refere a
estrutura fisica das escolas é importante pontuar alguns avangos significativos, a
exemplo da proximidade, ndo na totalidade dos assentamentos, entre as salas de aula
e a casa dos assentados, especialmente de jovens e adultos analfabetos, facilitando
assim o acesso dos mesmos a escola.%

Até pouco tempo atras no Golfo ndo havia um local para escola funcionar, a
construcdo do prédio s6 foi permitida apds a imissdo da posse da terra em 2000. E
um prédio que possui trés salas de aula, dois banheiros, uma cozinha bem pequena e
uma pequena sala que funciona como a secretaria e onde sdo guardados documentos
e materiais didaticos. Essa escola, apesar de ndo ser uma das piores, pois ainda ha
escolas sem energia elétrica, 29%, e sem sanitario, 13%, retrata a realidade das escolas
do campo, que ainda, como revela o Panorama da Educacdo do Campo, se
restringem a uma estrutura minima. Bibliotecas, laboratérios, quadras de esporte,
nao fazem parte da realidade das escolas. Somente 5,2% das escolas tém biblioteca e
0,5% laboratério de informética. (BRASIL, 2007).

Antes do prédio ser construido, como relata Nilza ao falar sobre sua primeira

experiéncia como professora no Programa de Erradicacio do Trabalho Infantil

% Projeto de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos nos Assentamentos de Reforma Agréria do Estado de
Sergipe.
66 Jdem.
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(PETI), a escola funcionava num local bem parecido com o local onde aconteceu o
PETI , “[...] era uma casa caindo, baixinha, caindo, de taipa.” A mudanca do local de
funcionamento do Programa, assim como tudo que estas comunidades conseguem,
foi a custa de muitas dentncias e reivindica¢des, que aconteceram sob o auxilio e
assessoria do Centro Dom José Brandao de Castro (CDJBJ). A aproximagao do CDJBC
com o trabalho desenvolvido por Nilza se deu por conta da mediagdo do mesmo na
implantacdo de outro projeto junto a comunidade, chamado “Bat de Leitura”, que
foi incorporado ao PETI. A partir de entdo o Centro passou a reivindicar um lugar
com melhores condigdes para o funcionamento do Programa.

A mudanca ocorreu, mas a situacdo ndo mudou. Como relata Nilza:

[...] a casa também era péssima as condicdes, por que ndo tinha piso, nem
contra piso, era na areia, a sala era muito pequenininha, eu tinha que dividir
os alunos, um tanto numa sala, um tanto em outra, eram trinta alunos, de
idades diferentes, de séries diferentes, ndo tinha dgua encanada, ndo tinha
nada, era horrivel, nem banheiro, nem conzinha pra fazer lanche, nada.

Nao obstante a situagdo precaria do local de funcionamento do Programa o
mais grave e que demonstra um contra-senso é a propria existéncia do PETI na
medida em que o mesmo tem como objetivo, entre outros, “[...] possibilitar o acesso,
a permanéncia e o bom desempenho de criancas e adolescentes na escola.”®” Mas que
escola?

Como podemos constatar a inadequacdo dos espagcos ou as péssimas
condicdes dos locais de funcionamento das escolas é uma realidade que vem sendo
vivenciada pelas professoras ha muito tempo, no caso de Normélia, desde quando
freqiientava a escola como aluna. Em suas narrativas sobre as passagens pela escola
como alunas ou mesmo como professoras, encontramos além destes, diversos
problemas que permanecem e que seus filhos hoje tém que continuar enfrentando,
como a falta de oferta dos niveis de ensino nas escolas préximas as suas casas, a

dificuldade de acesso por conta da distdncia entre a moradia e a escola, turmas

67 SERGIPE. Secretaria de Estado de Assisténcia Social. Caderno de Capacitacio do Programa de
Erradicacio do Trabalho Infantil (PETI). s/d.
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multisseriadas®® ou com criancas e adolescentes com diferenca de idade muito

grande, entre outros.

2.2 - ESCOLA DA VIDA, ESCOLA DA ESCOLA: CAMINHOS QUE NAO SE CRUZAM

Antes mesmo de se envolverem com o MST Normélia e Nilza ja estavam
envolvidas com a luta pela terra e pela educagdo, mais especificamente, pela
escolarizagdo. Suas trajetorias de luta vém de longa data e a dificuldade maior, como
ficou explicitado, foi de Normélia que nasceu e cresceu no campo, ao contrario de
Nilza que por morar sua infancia e adolescéncia na cidade de Aracaju teve acesso a
escolarizacdo com mais facilidade, apesar de nem por isso ter tido uma vida escolar
regular e tranqiiila, por conta das dificuldades econdémicas e sociais, estas sim
compartilhadas com Normélia.

Normélia nasceu dentro de uma familia do campo e através do envolvimento
de sua mae na luta pela terra desde muito cedo, ainda que de forma inconsciente,
estava também envolvida. Ja o envolvimento de Nilza foi praticamente acidental, ela
foi parar no campo porque se envolveu afetivamente com um morador deste local e,
quando resolveu se unir a ele seu destino foi um acampamento. O que de fato
aproxima Normélia e Nilza ndo é a luta pela terra, mas o envolvimento com a
educacdo do campo, pois ambas iniciaram a docéncia em escolas da regiao,
tornando-se posteriormente colegas de turma no curso de Magistério (PRONERA).

Tanto Nilza como Normélia tiveram uma longa trajetéria como professoras
antes mesmo de se qualificarem institucionalmente. Aprenderam a ser professoras

através das experiéncias que tiveram no encontro com outras professoras que foram

68 O Censo escolar 2005 demonstrou que somente 20% das escolas que oferecem Ensino Fundamental
no campo sdo seriadas, concentrando pouco mais de 50% das matriculas dos alunos. As turmas
multisseriadas e unidocentes contabilizam 59% das escolas, correspondendo a 24% das matriculas. O
restante das escolas sdo mistas (multisseriadas e seriadas), correspondendo a um quarto das
matriculas. As classes multisseriadas tém alunos de diferentes séries e niveis em uma mesma sala de
aula, independente do niimero de professores responsavel pela classe. A unidocéncia ocorre quando
um Unico professor é responsavel pela conducdo do desenvolvimento de uma classe multisseriada.
Embora possa acontecer de uma escola ou classe ser multisseriada e ter mais de um professor, as
escolas multisseriadas do campo contam, na quase totalidade dos casos, com apenas um professor, o
que torna unidocéncia e multisseriacao termos equivalentes. (BRASIL, 2007, p. 25).
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suas professoras, que as iniciaram na profissdo. Aprenderam no cotidiano da sala de
aula, a medida que se deparavam com as situagdes buscavam/buscam respostas em
suas memorias da infdncia e das suas passagens pela escola, que se transformavam e
se transformam em agdes dentro da sala junto aos educandos.

Alguns destes aprendizados se mostram marcantes e recorrentes nas suas
narrativas, nas quais demonstram também as transformacdes de suas concepgdes
sobre a educacdo a partir da passagem pelo Magistério, o que as tem permitido de
certa forma refletir sobre suas posturas e opgdes que tém feito/fizeram, mas que nao
necessariamente tem se refletido em mudancas de atitudes e acdes. Talvez essa
contradigdo pudesse ser justificada, como nos disse Freire (1987), pela forte introjecao
do “opressor”, ou seja, pela condicdo que assumem as professoras de “hospedeiras”
de valores e comportamentos fortemente enraizados na cultura, resultantes do
processo de opressdo e exclusao da maior parte da populacdo e que muitas vezes sao
naturalizados por elas.

Normélia deixa claro em suas narrativas que a sua grande referéncia de
professora é a sua mde, com quem aprendeu a ler e a escrever. Descreve
detalhadamente como aconteciam seus encontros com ela, que sempre foi muito
exigente com os estudos, colocando-os inclusive como prioridade para seus filhos e
tilhas, que pouco aprenderam a lidar com a terra, pelo menos durante a infancia. Os
recursos que eram utilizados no momento da “aula”, que se justificam também pelas
dificuldades em adquirir materiais como cadernos e lapis, estavam ao redor, no meio
ambiente, faziam parte da natureza tdo presente, mas ao mesmo tempo tao distante,
ja que o aprendizado da leitura e da escrita era posto como alternativa ao trabalho na
roga.

Ela mim ajudava sempre todos os dia Eu tinha que rever a tividade e
observar onde eu tinha errado qual a letra ou a silaba que eu ainda nao
conhecia qual a silaba que eu tinha dificuldade de pronunssiar de escrever.
Ou seja, de compreender.

- A p6s a revisdo. Ela min perguntava se eu tinha compreendido.

Dentro do que eu tinha a prendido surgia novo tema! Exemplo Coqueiro ela
min perguntava quantos coco em um caixo. Ela mandava eu olha para o
coqueiro e contar quantos coco tinha no caixo. Em seguida min ajudava a
fazer o desenho do coco A pés colocar o ntimeros correspondente.

O engracado disso, era que eu ndo tinha caderno, ou seja materiais de
daticos. Varias vezes escrevia em caderno de palha de bananeira. para e
economizar o caderno.
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Na quela época tudo era mais dificil. A educagdo era de pescima qualidade.
Quase ninguém estudava.
A grande maioria das criangas ia para a roca ajudar os pais.

Talvez pudesse ter ficado como “licio” para Normélia que escola e vida se
opdem, ou talvez ndo, ja que os recursos da aula, por mais que sua mae negasse o
trabalho na roca em favor da escola, era a propria natureza. Entretanto, o que
podemos perceber hoje é que Normélia estd envolvida com luta pela terra e também
com a luta pela escola do campo, contrariando quem sabe os propésitos de sua mae,
que como muitos, ndo s6 camponeses/as, véem na escola uma porta de entrada para
outro mundo.

Diz Normélia ao narrar outra das “aulas” que teve com sua mae:

Minha mae perguntava: A casa é feita de que? Madeira, eu tava vendo que
era madeira, mas na hora de escrever [...] ela mandava eu olhar pra cima e af
aonde ela me castigava e mandava eu contar quantos caibro tinha a casa. Eu
dizia: vinte. Af ela: tem certeza que é vinte? Conte de novo. Ai eu ia la contar
[...] minha mae escrevia o alfabeto no chao e fazia um caderno com as folhas
de bananeira, agente escrevia com um pedaco de pau, fazia uma ponta no
pau e escrevia nas folhas de bananeira. S6 era ruim porque depois tinha que
jogar as folhas fora, elas s6 duravam uns dois dias.

Mas Normélia ndo contrariou os propdsitos de sua mae, que queria que ela
fosse professora e para isso concentrou seus esfor¢cos comecando por ela mesma a
ensinar Normélia a ler e a escrever, ou melhor, comecou muito antes, aprendendo a
ler e a escrever “sozinha”, como conta Normélia. Sua mae nunca foi a escola,
aprendeu a ler e escrever ao longo da vida no encontro com diversas pessoas, de
forma que ndo teve uma referéncia escolar que lhe servisse de exemplo, o que nos
leva a crer que ela mesma desenvolveu uma forma, como um mosaico, foi juntando

as pecgas e montou uma maneira propria de ensinar.

Ela [a m3e] foi filha sem pai, criada sem mde, criada pelas casas, ninguém
obrigou ela a estudar, entdo ela foi aprendendo por si, e da maneira que ela
aprendeu ela tentou ensinar e ensinou entendeu, ndo foi aquela coisa: A, B,
C, D, E, vocé tem que aprender, vocé tem que decorar. Ndo foi essa coisa
decorativa [...].
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O maior recurso de sua mae para aprender parece ter sido a memoria, ja que
pouco deve ter registrado ao longo de sua vida, o que ao mesmo tempo deve ter lhe
incentivado a criatividade, fazendo-a buscar alternativas no préprio ambiente, como
o uso das folhas de bananeira no lugar das folhas de caderno. Essa improvisacdo é
bem simbélica quanto ao esforco da busca pelo registro tdo fundamental ao
aprendizado da leitura e da escrita, mas que encontrava na caréncia de recursos a
resisténcia a impressdo daquela experiéncia, daquele trajeto que estava se
percorrendo, ja que a folha de bananeira, diferente da folha de caderno nao resiste ao
tempo, é perecivel. O esfor¢o da mde de Normélia no fundo estava muito além do
desejo de sua insercdo na escola ou de sua formacdo enquanto professora, era o
desejo, ainda que de forma inconsciente, pela prépria condicdo de privacdo do
registro, do direito de “dizer a palavra”.

Talvez tenha sido esse esfor¢o da mae de Normélia que a tornou tao admirada
por ela, fazendo-a reconhecer na sua pedagogia uma espécie de modelo ao qual,
segundo ela, sempre recorreu. O reconhecimento do papel de sua mae na sua vida,
sobretudo, no despertar da importancia da leitura e da escrita tornou-se ainda maior
quando Normélia encontrou alguma aproximacao entre a pedagogia de sua mae e a

pedagogia de Paulo Freire.

Eu mesmo geralmente eu trabalho assim toda a vida, eu posso aprender cem
mil métodos, mas sempre eu acho o caminho que a minha mae me permitiu,
hoje eu comparo com Paulo Freire que eu ndo sabia nem que existia e ela
também ndo sabia, ndo tinha esse conhecimento [...] eu tive a alegria de ver
que algo que eu tinha aprendido com tanto esforco, que ele era valorizado,
mas s6 que a minha méae ndo tinha aquele conhecimento e nem ela era
reconhecida, porque minha méae ela ensinava desse jeito porque ela
aprendeu daquele jeito.

O caminho seguido por Normélia, como ela mesma afirma, ndo foi uma opgéao
sua. Por incentivo da mae tornou-se professora, que parecia ndo apenas querer

ensinar Normélia a ler e escrever, mas ensina-la a ensinar. Conta Normélia:

A primeira vez que minha méae chamava pra eu estudar, dizia: sente aqui,
vocé tem que aprender. Entdo eu fui seguindo. Ela dizia: 6i vocé tem que ser
preparada para o mundo, vocé precisa ensinar outras pessoas. Entdo ela ja
tinha expectativa que eu vivesse para o mundo. E eu ndo quero que eu
agrade muita gente, mas uma coisa eu tenho certeza, eu estou agradando a
minha méae, mesmo ela ndo estando aqui.
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A “escolha” pela docéncia parece ainda hoje ser uma das opgdes mais
acessiveis aos que habitam o campo e buscam uma alternativa ao trabalho com a
terra. Nao ha muitas opgdes ao trabalho com a terra e a busca pelos estudos e pela
docéncia geralmente aponta para possibilidade de deixar os locais de origem. No
caso de Nilza, que fez o caminho oposto ao que até hoje geralmente se faz, do campo
para a cidade, quando chegou a regiao, até pelo fato de ela ter a sexta série e o nivel
de escolaridade das pessoas do campo ainda ser muito baixo, foi a docéncia a sua
primeira e até hoje tinica opgdo de trabalho, j4 que ela ndo tinha experiéncia de
trabalho com a terra. Nao tinha e continua sem ter, pois apesar de sua familia possuir
dois terrenos, um onde construiu a casa na qual moram e outro um pouco mais
afastado, ndo cultivam nenhum tipo de plantio. Ela trabalha como professora e seu
marido, que é analfabeto, trabalha como tratorista, fazendo servicos pela regiao.

Um exemplo de tipo de ocupagdo da terra poderiamos dizer, improdutiva.
Nilza chegou ao campo sem qualquer afinidade com terra, pelo menos no que diz
respeito ao seu uso produtivo e, até entdo permanece com a mesma postura, apesar
de ter passado por um curso de formacdo para educadores populares do campo.
Talvez esta postura também seja alimentada pela propria relacio que o marido
estabelece com a terra, bem distante, motivo inclusive de muitas reclamacoes de sua
parte.

Sabemos que o curso de Magistério do PRONERA nao teve o objetivo de
capacitar professores/as para o trabalho com a terra, entretanto, é provavel que se
este professor ndo tem experiéncias de trabalho com a terra, ou seja, com seus
tempos, espacos, ritmos, “contetidos”, etc., seja muito mais dificil utilizar o meio
ambiente em que vivem seus alunos como tema de suas aulas. Afinal o motivo pelo
qual se sugere ter o campo como tema de reflexdo sobre o qual irdo pensar
educandos e educadores ndo se justifica apenas pelo fato de ambos estarem vivendo
neste espaco. A expectativa é de retorno a este espaco ndo apenas com um novo
pensamento, mas sobretudo, com uma nova pratica.

O curso de Magistério oferecido pelo PRONERA estd vinculado aos
propositos do MST que toma a educagdo/escolarizagdo nao s6 como apoio

importante a luta, mas também como um recurso fundamental no estabelecimento de
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novas relacdes com a terra apds a posse da mesma. A educacdo compde um projeto
de sociedade que se contrapde ao projeto neoliberal e uma das formas de resistir a
este projeto esta justamente na valorizacdo de comportamentos, atitudes e agdes que
este projeto nega, entre os quais estdo aqueles associados a propria vida no/do
campo. Serd que os ritmos proprios ao cultivo da vida no campo, em todos os
sentidos, ndo teria muito a ensinar ao/as professores/as instrumentalizando-os para
a resisténcia ao projeto neoliberal?

Talvez seja muito mais dificil pra Nilza do que pra Normélia modificar suas
atitudes com relacao ao trabalho com a terra, afinal ela tem como referéncia as
escolas urbanas, nas quais estudou até a sexta série. Em sua narrativa ela deixa
evidente a compreensdo de que o campo é o lugar do atraso e a cidade do avanco,
apesar de, ao contar uma experiéncia sua na escola, trazer como exemplo o uso de
um recurso didatico como o caderno de caligrafia, tdo simbdlico quanto a funcdo que
a escola, a despeito dos discursos que proclamam como seus objetivos o “ensinar
saber-fazer” e o “aprender a aprender”, continua cumprindo: a da producdo em

série, tdo promissora ao modo de producdo capitalista.

[...] o meu comego foi bom porque estudei em Aracaju, vocé sabe tudo mais
na cidade é mais avangado que no interior, eu trabalhei com essa questao de
caligrafia, com livro de caligrafia, cobrindo, depois fazendo embaixo [...] eu
estudei com aquela cartilha de caligrafia, por isso que eu tenho a caligrafia
hoje bonita [...] foi aquele, normalmente, sabe aquele mesmo processo, que
eu comecei a estudar também na idade certa, tem aquela questdao do aluno
também comecar a estudar tarde demais, ai fica tudo atrasado, mas nao
minha idade foi certa.

Apesar de Nilza apresentar como vantagens o fato dela ter tido uma vida
escolar relativamente regular, de ter entrado na idade recomendada e como ela
mesma diz, ter ficado com uma caligrafia bonita, ou seja, ter aprendido a desenhar as
letras, o que na concepgao de muitos professores significa aprender a escrever, Nilza
chama atengdo para o fato de que sua “[...] experiéncia de ler e escrever nao foi
totalmente com o professor [...].” Diz ela: “[...] foi eu lendo mesmo [...] eu comprava
daqueles romances [...]".

Essa afirmagdo é bem ilustrativa quanto a maior facilidade de acesso a

materiais escritos no meio urbano, se comparado ao campo. Evidenciando desta
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forma a estreita relagdo entre o processo de urbanizacdo e industrializagdo e a
necessidade da alfabetizacdo, restrita aqui a aquisicdo da escrita enquanto
aprendizagem de uma habilidade, ou se quisermos dar énfase a presenca da escrita
no contexto social e cultural, a necessidade do letramento, que para Tfouni (2006),
ndo seriam bem necessidades, ja que segundo ela nas sociedades modernas devemos
falar em niveis e graus de alfabetizacdo e letramento, sendo que para este tltimo
seria impossivel falar no seu oposto, iletramento, uma vez que os sujeitos estdo
mergulhados numa sociedade letrada e inevitavelmente fazem uso da leitura e da
escrita, mesmo que com ajuda de outras pessoas. De maneira que o letramento ndo
seria uma necessidade, mas uma condi¢do aqueles que vivem numa sociedade
letrada.

A despeito das diferencas e aproximacdes entre estes dois conceitos,
alfabetizacdo e letramento, o fato é que ha uma compreensdao dominante na
sociedade, e também entre os/as professores/as, de que existe uma estreita relagao
entre urbanidade e desenvolvimento, avanco, cujo acompanhamento e inclusdo se
realizariam mediante o acesso a niveis de escolaridade cada vez mais altos. Por outro
lado, seria o campo, com sua auséncia, ndo s6 de escolas, mas de um ambiente
letrado, o lugar do atraso. Entao emerge a pergunta: mas atrasado em qué?

A escolarizacdo no Brasil s6 se transformou numa demanda da sociedade e
numa preocupacdo governamental na medida em que o processo de industrializacao
e urbanizacdo se intensificou, esta ultima tendo como uma das causas a crescente
migracdo do campo para a cidade, cuja ocupagdo se faz por um grande nimero de
pessoas morando em favelas e vivendo precariamente. Populacdo, por sua vez, que é
levada a recorrer a escola com a esperanca de ser incluida no tao promissor mercado
de trabalho.

Estudar, se alfabetizar, se formar, se qualificar para vender a forga de trabalho,
virar mercadoria, cujo destino pode ser a comercializacdo ou mesmo o descarte, é o
grande “avanco” alcancado. E a escola parece estd cumprindo muito bem esta
funcao, seja no campo, seja na cidade, convencendo a todos/as.

Essa compreensao, de atraso no campo e avango na cidade, também encontra

respaldo em algumas reflexdes que Normélia faz, quando expressa em suas palavras



110

certa davida com relacdo a sua crenga na busca pela escolarizagdo e também uma
relativa certeza quanto a oposigdo entre trabalho na roga e estudo, este altimo posto

como a melhor opgao:

[...] sabe Kelly eu nem sei porque eu acredito muito no mundo educativo,
por mais que eu entre na roga, por mais que eu tire lucro da roca, mas eu
acredito mesmo na formagao escolar, que vocé suba ali, que vocé garanta sua
qualificagdo de estudo, de escola, eu vou pra roga por ndo ter opgdo, mas eu
ainda acredito muito em um mundo que ele vd da qualidade no mundo
educacionall...].

Diante desta afirmacdo de Normélia em uma das longas conversas que
tivemos, fiz entdo a seguinte pergunta: educagdo pra sair ou pra ficar no campo? E
ela continuou dizendo: “[...] eu acho que a preparacdo tem que vim na cidade, vocé
tem que conhecer na cidade até porque o campo ndo tem, mas que vocé tem que
aprender coisas pra trabalhar no campo [...]”. A recomendagao parece ser a de que os
camponeses migrem para a cidade e de la voltem sabendo como trabalhar no campo.

Ha uma crenga na escola e nos conhecimentos que ela veicula, independente
das suas origens, ou seja, dos vinculos histéricos e culturais, como bem nos lembra
Costa (2001) ao definir os “textos culturais”. Nessa perspectiva, a escola ndo precisa
estar necessariamente enraizada no campo, que nas suas palavras “[..] é muito

14

carente, vocé vé milhares de meninos e ninguém sabe nada.” Afirmativa que

reafirma e, inclusive, justifica a busca pela cidade, pois se “ninguém sabe nada” é
porque o campo ndo é lugar de aprendizagem, de experiéncia, de vivéncia, enfim, de
cultura.

Nilza em suas narrativas, sempre sob muitas lamenta¢des com relagdo a
desvalorizacdo de seu trabalho e as dificuldades com os alunos, também relaciona a
aquisicao de conhecimentos a ida para a cidade, apesar de hesitar um pouco ao fazer
esta relacdo. Essa busca parece esta relacionada também a um sentimento de
isolamento, da falta de contato com outros/as professores/as para trocar
experiéncias.

[...] 6 meu Deus acho que eu vou me embora [...] tudo indica que eu ndo
quero ficar por aqui ndo, por que eu acho assim nés professores temos que a
cada dia mais agente avangar no nosso conhecimento, s6 que aqui ndo traz
conhecimento, aqui foca a pessoa e a pessoa fica focada s6 naquilo, por isso
que eu penso sempre de sair [...] ter contato direto com outros professores,
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mais antigos, mais novatos, até mesmo ir pra Aracaju, trabalhar 14, porque
seu eu ficar aqui o meu conhecimento vai sé ficar aqui mesmo, aquela coisa,
e professor tem que a cada dia mais evoluir [...].

E como se estes conhecimentos necessarios a uma proclamada ascenséo social,
ou no caso dos professores, a um aperfeicoamento profissional, estivessem ligados ao
meio, no caso, o urbano, a cidade, passando muito longe da necessidade de uma
reflexao sobre sua propria pratica a partir da realidade vivida no campo, no trabalho

com a terra, com a cultura local. Continua Nilza:

[...] muitas vezes o professor fica aqui no interior, af ele fica s6 da sala de
aula pra casa, ai ele ndo consegue chegar aos avangos que acontece na
educacdo, ai ele fica ensinando aquelas mesmas coisas de sempre, ele ndo
consegue avangar e ndo procura meios de melhorar o modo de ensino, a
metodologia com os alunos dele e nem tampouco ele tem conhecimento para
criticar e nem pra questionar nada, fica alheio a tudo que acontece no
mundo [...] um professor que passa dez anos ensinando aqui se ele ir pra
cidade eu acho que ele vai sentir uma grande diferenga do avango que tem
14, eu também ndo tenho certeza que em Aracaju td avancado nada ndo, eu
digo assim é s6 uma idéia, que eu tenho certeza de nada eu nédo tenho nao,
que eu ndo to vendo nem um professor de la.

Parece ser uma busca por um conhecimento técnico, uma procura “por meios
de melhorar o modo de ensino, a metodologia”. A vida no campo, ou seja, a
producado no campo e a produgdo de si no campo ndo parece desafid-la no sentido de
também buscar ai uma melhora de seu trabalho junto aos seus alunos e alunas,
criangas, filhos e filhas de camponeses/as. Serd que uma das formas de melhorar o
seu trabalho em sala de aula ndo se daria por meio de uma aproximagdo com o
cultivo desta vida no campo? Isto poderia ser feito por meio do didlogo com seus
alunos, mas também por uma aproximacao dela mesma com a terra, que poderia ser
feita inclusive junto com os alunos.

Como nos diz Freire (1987) somente a partir de uma prética concreta é possivel
fazer uma reflexao propositiva, que impulsione uma agdo comprometida. E a pratica
concreta do campo é a propria vida no campo, com seus tempos, espagos, ritmos etc.,
que estdo sim enraizados no processo histérico de constituicdo de uma sociedade,

excludente e exploradora, e que acaba por condiciona-la, mas que, entretanto, nao a
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determina. O condicionamento pode ser superado, entretanto, é preciso que os seres
humanos tornem-se conscientes desse condicionamento. (FREIRE, 1996).

As historias de Nilza e Normélia neste trabalho estdo nos contando através de
suas narrativas sobre suas trajetorias escolares e profissionais, que estas, a despeito
das diferencas entre as propostas pedagodgicas e orientacdes tedricas, nao tém
conseguido promover a desconstrucdo de conceitos e crengas que as fizeram/fazem
compreender o lugar que ocupam, ou seja, o campo, e conseqiientemente todos
aqueles que nele vivem e convivem, como atrasados. Suas percepgdes do mundo em
certa medida permanecem parciais e “focalistas” (FREIRE, 1987, p. 100) nao
percebendo a realidade em sua complexidade. De maneira que em suas
compreensdes a vida no campo e a escola continuam caminhando para lados

opostos, por vezes, incompativeis.

2.3-POR DENTRO DAS ESCOLAS: CALA BOCA E APRENDE!

Parece que guardada as diferencas entre as caminhadas escolares de Nilza e
Normélia, ou seja, entre a escola na cidade e no campo, quando vamos para dentro
dela, esta aparenta ser uma s6. Em conversa com uma menina de doze anos que veio
junto com os familiares de Normélia participar da festa em comemoragao a imissao
da posse da terra em Lagoa Nova, fiquei chocada com a sua revelacdo quando falou
da forma que a professora castigava os alunos, numa escola localizada no Geme,
outro povoado da regido. Segundo ela a sua professora coloca os alunos de joelho no
milho, havendo até casos de sangramento.

A violéncia dentro das escolas como se vé ndo é coisa do passado. Passado
que, alias, se encontra bem fresco na memoria de Nilza que teve a infelicidade de ser

aluna numa escola em que a professora, bem ao modelo das pedagogias mais
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“progressistas”, associou “tao bem” teoria e pratica, ao tratar da violéncia. E mais do

que isso ela foi “multidisciplinar”, da matematica ao tema da violéncia:

[...] na matemaética era aquela mesma questdo da argiiicdo, olha meninos
amanhd nés vamos ter argiiicdo de matematica, de vezes, por exemplo, ai
todo mundo ja ia pra sala, ja sabia que ia ter... ela perguntava assim: duas
vezes duas? E como eles sentam hoje é o mesmo jeito de antigamente, de
vinte anos atrds era tudo assim né... aqui ainda senta do mesmo jeito que noés
sentava em Aracaju naquele tempo, um atrds do outro, ai, por exemplo, se
perguntasse assim ao aluno da frente: duas vezes duas? E ele nao acertasse,
af a de tras ia responder, se a de tras acertasse, agora quem ia bater era a de
trds no da frente, ndo era o professor. Eu me lembro que uma vez eu fui
bater numa menina, ai eu ndo acertei bater, ai a professora tomou o
apagador da minha méo e bateu em mim, na palma da mao. ‘Olha eu vou
bater pra vocé aprender a bater como é que se bate’, ai bateu. Era doloroso
aqueles negoécio, era daqueles apagador pequenininho que eu tava hoje,
lembra? N&o era aqueles granddo nao.

Normélia ndo narrou nenhuma experiéncia de violéncia sofrida dentro da
escola, talvez porque eu ndo tenha me referido diretamente a este tema em nossas
conversas, o que de certa forma torna ainda mais evidente as marcas que a violéncia
sofrida por Nilza deixaram em sua memoria. Mas Normélia ndo escapou a esta
combinacdo: aprender a “ler, escrever e contar” a base da violéncia. Sua mae a tinha

como um recurso também.

[...] ela [a mé&e] tinha um conhecimento muito maior e ndo tinha um nome o
que era, era uma coisa como ndo fosse existente, mas hoje eu sei, tenho
certeza, que era uma pedagogia que ela tinha, era uma forma dela conhecer
o mundo, a forma como ela aprendeu, pelas casas do povo [..] ninguém
nunca mandou ela ir no colégio, entdo hoje é que eu sei que era uma
pedagogia diferente, era uma pedagogia socialmente libertadora, apesar que
ela também me batia, a0 mesmo tempo que era libertadora... vocé agora vai

ter que aprender.

Apesar da violéncia utilizada por sua mae, Normélia mais uma vez aproxima
sua pedagogia a pedagogia de Paulo Freire. E em outra narrativa sua ela expde com

mais clareza os motivos que a levam a esta aproximagao:

[...] minha m&de me ensinava a ter atencdo e ao mesmo tempo se divertir,
ficar um bocado de tempo conversando, explicando porque aquela folha da
bananeira era amarela, porque a outra amadurecia, entdo era através do
didlogo, mas na hora que ela dizia: vocé tem que escrever... era duro, era
barra.
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O didlogo é o que de fato para Normélia aproximam sua mae e Paulo Freire.
Sem duvida ele desaprovaria a violéncia fisica, assim como faz com a violéncia
simbélica e cognitiva, tdo sutilmente ainda praticada nas escolas, a exemplo da
argtiicdo utilizada pela professora de Nilza e da forma como ela trabalhou o
contetdo “multiplicagdo”, através das tabuadas. Compondo um cléssico exemplo
daquela educacdo que Freire (1987) chama de bancéria, na qual o aluno é concebido
como um recipiente vazio (objeto), pronto para receber o contetido a ser despejado.

Ela narra mais uma destas experiéncias:

[...] eu tinha uma professora de Geografia que era insuportével, por que ela
nunca escrevia no quadro... tudo era argiiicao, por exemplo, se ela fosse falar
do relevo, ela dizia: o relevo num sei o que, num sei o que... agora vamos
fazer argiiicdo do que eu falei, ai ela repetia, perguntava tudo que ela falou
pra ver se eu tinha decorado, aprendido, era muito dificil, agente tremia, ndo
era porque agente ndo sabia, mas naquela hora dava aquela tremedeira [...] o
professor pergunta assim: o que é um relevo? Af agente tem que dizer o
relevo é isso, porque de qualquer jeito elas s6 queria a resposta que estavam
no livro né, elas ndo queria que agente falasse de outra maneira [...].

Diante de tais narrativas podemos dizer que as criangas, alids, ndo so6 elas, pois
isto de alguma forma se repete do Nivel Fundamental ao Médio e também dentro
das Universidades, acabam mesmo passando por um verdadeiro tratamento de
choque, que com certeza deve deixar marcas, ndo impossiveis de serem amenizadas
ou apagadas, mas muito profundas, promovendo desta forma o caminho inverso
aquele que a noés se apresenta, impulsionado pela nossa capacidade de pensar, ainda
que ingenuamente. (FREIRE, 1996). Capacidade que tem como matriz, segundo
Freire, a curiosidade, cuja expressdo estd na pergunta, no questionamento, na
procura: Por qué? De maneira que negar estas possibilidades é caminhar para o lado
oposto ao da humanizagdo, é caminhar para desumanizagdo. “Pensar certo” para
Freire (2001) é pensar juntos, é um ato comunicante, mediado pelas relagdes e objetos
do mundo e jamais pode ocorrer por meio da imposi¢cdo de um contetido ou de uma
conduta, enfim por meio da violéncia.

A mae de Nomélia contrariou Paulo Freire quanto ao uso da violéncia, porém,
quanto ao uso de objetos e das relacdes ao redor de sua realidade estavam em

comum acordo. A bananeira que estava ali bem préxima serviu a sua aula, ndo
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apenas como tema ou palavra solta, “o porqué” estava presente nas explicagdes de
como a folha da bananeira fica amarela, amadurece. Nao basta apenas dizer: A folha
da bananeira é amarela. E mandar o aluno reproduzir. “O Porqué” obriga a busca da
historicizagdo, da exposi¢do do processo e do movimento da vida. Busca que traz
consigo as duividas, as perguntas, a procura, enfim a humanidade.

Mas parece que as experiéncias de Nilza andaram muito mais no sentido
oposto, a violéncia estava sempre muito presente, tratando de promover o
esmagamento de suas potencialidades. Nao sei se essas experiéncias prevaleceram ao
longo de sua caminhada escolar, parece que sim, pois foi o que ela recuperou em sua
memoria e expos:

[...] eu tinha também uma professora de Ciéncias, ela fazia todo tipo de
doenca no quadro, enchia o quadro, enchia o quadro, enchia, enchia,
explicava, passava atividade, era totalmente diferente da outra, enquanto
aquela outra, a de Geografia, era s6 argiiicdo, a outra era s6 escrever,
escrever kkkkk... agente escrevia no caderno, copiava, ai depois ela mandava
fazer atividade, passava pra casa, agente s6 fa 14 no caderno ja tava tudo 14,
sO era passar do caderno pra resposta.

Hoje, apesar de ainda ndo ter sido extinta dentro das escolas, a violéncia, pelo
menos a fisica, tem sido mais repreendida, diferente do que acontecia no passado,
onde parecia existir uma espécie de violéncia autorizada, como relata Nilza: “[...] os
professores eram muito rude, eu achava, como ainda é hoje, mas eu acho que eles
eram mais rudes, era uns professores que beliscava, que batia mesmo de verdade nos
alunos, mas hoje nao pode né? [...]”. A violéncia fisica, que se somava a simbélica, era
o recurso para manter os alunos sob controle, os quais, segundo Nilza, tinham medo
de fazer o que hoje os alunos fazem com os professores, e que para ela é até pior do

que a falta de interesse pelos estudos.

[...] o que me incomoda do aluno ndo é a questdo dele ndao querer estudar
muito, mas a questdo da falta de educagdo com os professores, 6i eles manda
os professor tomar no ct, va se arrombar, até chute eles ddo nos professor
[...] na minha época o aluno ndo podia fazer isso com professor se ndo o
professor batia [...].

Se é que o/a professor/a ja teve algum prestigio social, principalmente em

comunidades camponesas, este vem se perdendo gradativamente e a violéncia,



116

somada a todas as outras violéncias pelas quais o professor, principalmente os
envolvidos com a educagdo popular, passou e vem passando, comeca a se voltar
também contra eles sob a forma da violéncia fisica por parte dos alunos.

Comportamento que se manifesta de alguma forma como uma resposta a
violéncia também sofrida por eles, seja pela imposi¢do da copia de um texto que se
apresenta sem nenhum sentido, seja por um beliscio dado pelo professor, seja até
pela merenda que sdo “obrigados” a comer, como pude testemunhar na escola do
assentamento: suco em po6 colorido artificialmente, daqueles que agente dissolve na
agua, com biscoitos! Poxa, no meio rural, cercado de terra, com arvores frutiferas! Eu
diria que estas manifestagdes de violéncia dos/as alunos/as sdao na verdade uma
forma de rebeldia, uma resposta violenta a violéncia que sofrem cotidianamente.

As narrativas de Normélia e Nilza sobre suas insercoes no “mundo” da
leitura e da escrita mostram uma realidade que ndo foi/é privilégio delas e que ainda
se faz muito presente nas escolas. Esta inser¢do marcada pela violéncia tem suas
raizes numa maneira de “ler” o mundo em que a opressdo e o autoritarismo se
impuseram e continuam se impondo como principios, e que, portanto fazem-se
refletir nas relagdes entre as pessoas e também entre estas e o mundo que as cerca.
Esse aprendizado, marcado pela opressao e pelo autoritarismo, comega muito cedo,
muito antes do “enclausuramento” escolar, que ao invés de subverté-lo, o reafirma e,
contraditoriamente as criticas que se fazem ao desencontro entre a escola e a vida,

estas acabam em perfeita harmonia: educando para desumanizacao.

2.4 - EXPERIENCIAS DOCENTES COMO “LEIGAS (?)”

Segundo Normélia, como ela mesma explicitou em suas narrativas, sua
experiéncia como professora comecou quando ela tinha que ensinar os seus irmaos e
irmas em casa, sob a supervisao e exemplo de sua mae. E foi também sob o seu
incentivo que aos vinte e um anos, no ano de 1988, ainda somente com a quarta série,

teve sua primeira experiéncia em sala de aula, na escola Municipal Santo Antoénio no
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povoado de Lagoa Nova. A sua atuagdo junto aos seus irmdo e irmds, como ela

mesma diz, foi uma referéncia para o seu trabalho em sala de aula:

[...] eu ensinava meus irmdos em casa, entdo eu ensaiava pra da aula, por
exemplo, se eu quisesse dd uma aula falando sobre banana, ba, be, bi, bo, bu,
entdo eu ensaiava aquilo ali como se fosse passar na televisdo, ensaiava,
passava o tempo todo ensaiando, repetindo ba, be, bi, bo, bu, formar
palavras, ai eu formava aquelas palavras, entdo quando eu fui [dar aula em
uma escola] eu ja tinha uma nogdo que era isso [...]. Quando eu fui pro
colégio eu tinha todo um conhecimento, eu sé nao sabia era conduzir, mas
até aonde minha mae sabia, eu sabia.

Apesar dos conhecimentos que trazia Normélia, sua inser¢do no espago
escolar como professora exigiu que ela se apropriasse também de suas regras de
funcionamento e de organizagdo do trabalho docente, os quais, como nos chama
atencdo Tomaz Tadeu (2003), contribuem com a constitui¢do do chamado curriculo
oculto®?, tao eficiente quanto as disciplinas na promocdo da aprendizagem de todos
dentro da escola, educadores e educandos. Mas antes de assumir a sala de aula
Normélia teve que se preparar, e esta preparacdo consistiu no acompanhamento,
durante um meés, no periodo da manha, das aulas de duas professoras da escola.
Nesta época no turno da tarde Normélia continuava freqiientando a quarta série na
escola Estadual Nossa Senhora Santana.

As regras caracteristica da educacdo bancaria (FREIRE, 1987) estavam
presentes tanto na forma de tratar os educandos, como no formato metodolégico
assumido pelas professoras, a partir dos quais Normélia deveria comegar a organizar

o seu trabalho. Reconhece ela ter aprendido

[...] a questdao do diario que tinha que ser pontual, fazer a crianca ficar ali
parada, fazer a crianca ser copiadora, isso nasceu mais de dona Tereza [...]
eu aprendi a forma delas trabalhar que era copiar do livro, botar no quadro,
tradicionalmente, formar palavra, tinha que formar o que tivesse no livro, é
a questdo bancdria, ndo permitir o aluno pensar... vocé tinha sempre um
livro, uma regra pra vocé cumprir.

0 O curriculo oculto constitui-se de todos os aspectos do espago escolar que ndo fazem parte
diretamente do curriculo, como as relacdes sociais entre todos que convivem na escola, a organizacao
do espaco, o controle do tempo para cada atividade etc.
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Normélia ao narrar parte dos aprendizados que teve neste curto periodo de
experiéncia, que durou apenas trés meses, posiciona-se criticamente, entretanto, na
época, admite ela, achava que “[...] copiar do livro [...] era normal, que era uma regra
certa [...]”. E que esta certeza s6 comecgou a ser abalada apds a sua participagdo no
curso de capacitacdo que o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra promoveu em
1995. Diz ela: “[...] quando eu entrei no Movimento em noventa e cinco foi que eu fui
comegar a perceber qual era a diferenca de ser uma escola bancaria e qual a diferenca
de aprender socialmente [...]”

Apesar do controle sobre o trabalho das professoras ficar bem evidente como
algo prioritario, através do uso do diario, que como ela diz “[...] tinha que ser pontual
[...]” e também através da reproducdo dos contetdos presentes nos livros didaticos,
Normélia narra uma experiéncia de aprendizagem com uma das professoras que
parece apontar para o lado oposto aos efeitos de se priorizar a cépia como um
recurso, muito simbdlica quanto a concepgao do educando como péagina em branco
que deve ser preenchida, ou seja, como alguém sem histéria, como alguém que nao

tem nada a dizer.

[..] eu chegava dona Tereza: 6i tem menino que sabe ler, outros sabe
escrever e outros ndo sabe copiar e ai? Sente af que eu vou lhe dizer a saida,
vamos fazer trés planejamentos de aula. Ai eu: o que ¢é isso? Af ela: o que
vocé fez ontem, ta lembrada? Entdo vamos la... eu ja levava pra Lagoa Nova
tudo formulado, eu fazia questdo de chegar cedo, dividir o quadro em
etapas [...].

A sugestdo da professora diante da aflicio de Normélia, s6 vivida a partir do
momento em que ela se deparou com a sala de aula, claramente frequientada por
educandos em diversos niveis de ensino, realidade comum no campo, revelou certa
preocupacao com as diferencas entre os educandos, caracteristica irrelevante quando
se trata de copias. A ajuda ndo passou apenas pela sugestdo de que ela preparasse
trés planejamentos, a professora dispos-se a com ela construi-los, ou seja, mostrar-lhe
na pratica como deveriam ser feitos, preocupando-se, inclusive, com a continuidade
do que Normélia ja vinha trabalhando.

Eu diria que houve uma verdadeira aproximacédo entre teoria e pratica, ainda
que a questdo estivesse voltada para a minimiza¢do ou resolucdo do problema em

termos apenas técnicos, ndo envolvendo uma reflexdo em torno do por que de se
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terem alunos/as de varios niveis de ensino numa mesma sala de aula. Normélia
chegou com um problema que estava vivendo em seu cotidiano e junto com a
professora construiu uma alternativa. Esta realidade é rara nos cursos de capacitacao
oferecidos aos professores, seja pelas Secretarias de Educacao, seja por Universidades
ou outras institui¢des. Geralmente hd um abismo entre aquilo que diz dentro dos
cursos, ou seja, os conteddos estudados, e o que esta sendo vivido no cotidiano pelos
professores, até mesmo pelo fato deles serem os tltimos a serem ouvidos.

Nilza ao falar sobre o tnico treinamento que teve em sua primeira experiéncia
como professora no Programa de Erradicacdo do Trabalho Infantil (PETI) e, por isso
diferentemente de Normélia, acontecida fora do sistema formal de ensino, apesar de
ser financiada pelos Governos Federal e Estadual, traz um exemplo bem ilustrativo
de como se estabelecem as relagdes entre os/as professores/as e os responsaveis pela

execucao do “treinamento”:

[...] eles falaram treinamento pra gente aprender... a fazer um bocado de
coisa, s6 que era palestra pra la, palestra pra cd, ai vinha ndo sei quem
conversava, passava meio dia conversando, ai depois vinha as apresentacoes
das outras monitoras dos PETI que eles diziam que tinha dado certo e nisso
tudo agente ndo aprendeu quase nada [...].

A expressdo “treinamento” ja traz em si a concepcdo de formacdo, a qual
acontece coerentemente de acordo com a mesma. Pela narrativa de Nilza aos/as
professores/as que estavam participando do curso coube somente ouvir, ouvir e
ouvir e o que eles devem ter mesmo aprendido foi a ouvir. E sdo estas as relacdes que
provavelmente os professores reproduzirdo junto aos seus alunos. Relacdes, como
diria Freire (1987, p. 55) “fundamentalmente narradoras, dissertadoras.” Porque
falam da realidade como se fosse algo “[...] parado, estatico, compartimentado e bem
comportado [...] alheio a realidade existencial dos educandos [...]”. (Idem, p. 55).

Contraditoriamente a l6gica da formacdo empreendida no “treinamento” para
os/as professores/as, numa demonstracdo de completa incoeréncia entre teoria e
prética, a proposta metodolégica do Programa era extremamente dindmica, os alunos
seriam auxiliados na aprendizagem da leitura e da escrita e na matemética, mas,

como disse Nilza ela ndo podia “[...] chegar no quadro e passar um dever pra eles,
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por lei, era pra eles aprenderem, mas como vocé sabe, com outros métodos

totalmente diferentes |[...]".

[...] o trabalho do PETI por lei ndo era pra dar reforco, o PETI é um projeto

~

que ndo é reforco, é um projeto de trabalhar com a crianca através de
trabalhos de colagem, é um método totalmente diferente da escola, porque
ali a crianga ia aprender sim alguma coisa, mas colando, brincando, com
jogos, era mais pra isso, jogar, brincar, mas sendo que uma brincadeira que
tivesse algum objetivo [...].

Nilza nas suas falas demonstrou uma enorme preocupacdo com a questao da
definicao legal dos objetivos do Programa. Segundo ela, durante o “treinamento”,
houve até uma discussdo entre um dos professores e a “chefona do PETI” sobre a
questdo do reforco escolar. A “chefona” teria dito que os professores que estavam
trabalhando pelo PETI nao podiam dar “reforco” aos alunos e que caso insistissem
poderiam até ser processados.

Essa ameaca, como muitas das coisas que foram ditas durante esse
treinamento devem ter ficado mesmo apenas no discurso, e servindo talvez somente
para aquele momento, expresso pelo desfrute do poder por parte daqueles que
diziam estar ali para capacitar os/as professores/as, os quais, como ficou explicito
neste episddio, chegaram até a serem ameacados. E o pior, ameagados por tentarem
viabilizar de alguma forma o Programa, que como conta Nilza, ndo tinha sé6 como
obstaculo a falta de capacitacdo e acompanhamento ou mesmo a realizagdo de cursos
que em quase nada ajudavam, pois os materiais previstos para realizacdo do mesmo

também eram escassos, isto quando chegavam.

[...] de material é sempre a prefeitura, vocé sabe, quando ficava do lado da
prefeitura nada vinha [..] o material ndo vinha pra gente fazer isso, era
reciclagem, tinha que fazer outros tipos de coisa, ndo vinha brinquedo, nédo
vinha nada, jogos, bola, rede de voélei, tinha que vir essas coisas todas, mas
nao chegava, de vez em quando chegava uma rede, a bola! A bola s6 ia uma
semana, os meninos furava. Pra ndo dizer que agente nado fazia nada, agente
fazia reforco mesmo. Um momento era atividade, o outro momento era pra
brincar, quando caia na hora de brincar era sé pra brincar.

Segundo Nilza esta situacao s6 foi modificada, pelo menos em parte, quando

da incorporacdo pelo PETI do projeto “Bati de Leitura”, ao qual também estava
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associada a prefeitura de Pacatuba, com financiamento da UNESCO e sob a
responsabilidade de execucdo pelo Centro Dom José Brandao de Castro (CDJBC). Os
treinamentos, como diz Nilza, passaram a acontecer de trés em trés meses e as visitas
de acompanhamento sempre ocorriam pouco antes da realizagdo dos mesmos. “[...]
tinha assessoria, as meninas vinha, as meninas passava uma de manha comigo, eu
trabalhando com eles e elas prestavam atencdo, era uma coisa rigorosamente
acompanhada [..]”. E as modificagdes ndo ocorreram apenas em termos
organizativos, a metodologia utilizada nas capacitagdes e a orientacdo pedagogica

contavam com uma participa¢do mais ativa dos/as professores/ as.

[..] L4 nos treinamento, quando agente ia pra Aracaju agente aprendia a
cantar as mdsicas [...] era pra gente ler livro e depois contar em grupo,
depois trocar experiéncia, cantar, ensinar musica, parddia, essas coisas...
agente ia colocar com que livro trabalhou, o que foi que achou de importante

[.].

A proposta do “Bat de Leitura”, como o nome mesmo ja aponta, diz Nilza,”
[...] era de incentivar a crianca a leitura, agora a leitura ladica, ndo era pra eles
ficarem s6 o tempo todo ali s6 lendo aqueles livros nao, era pra ler e depois eles
apresentar, dizer o que eles gostou [...]”. Estas atividades, segundo a descricdo de
Nilza sobre um dos “treinamentos”, também eram executadas pelos professores,
além de incluir a socializacdo das experiéncias vividas pelos mesmos junto as
criancas, o que pelo menos em teoria poderia acabar promovendo a reflexdao e o
debate, e portanto, uma reavaliacdo do trabalho. A orientacdo pedagogica também
favorecia a autonomia dos professores, ja que como afirma Nilza, apesar dos livros e
das mdsicas ja virem definidas, o planejamento era feito por cada um em casa.
Entretanto, sua narrativa detalhada sobre como ocorriam as aulas denotam certa
rigidez na metodologia, a0 mesmo tempo em que revela que esta experiéncia ficou

muito bem registrada em sua memoria.

[...] tinha um planejamento, que cada livro tinha um tanto de tempo que
ficaria, cada um tema, uma histéria, um tempo, ai dentro de um livro eu ia
trabalhar vérias coisas, primeiro eu ia contar a histéria, porque nao podia
trabalhar com livro sem antes contar a histéria, depois que eu contava a
histéria ai nés ia, e antes de contar a histéria agente tinha que cantar com as
criangas, tinha muitas mdsicas... eu tinha que ensinar eles a cantar, era
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divertido porque dava um trabalho, mas eles aprendiam cantar, se vocé
visse era uma maravilha, eles aprendia.. com as musicas agente fazia
apresentacdo [...].

Apesar de ja algum tempo ndo manusear os livros do Bati, que por sinal estdo
muito bem guardados na secretaria da escola do assentamento, Nilza expde com

detalhes temas de alguns dos livros e sobre o que tratavam:

[...] dentro do Bad vinha um bocado de livro e cada um tema do livro, era
trés livros, s6 que era para as criangas levar pra casa os livros e depois
devolver, ler em casa e devolver [...] Esses livros tinha mote, num é mote que
eles chamam? Era trés, primeiro era Eu, Eu e minha familia e Eu, minha familia
e a comunidade. Al o primeiro objetivo, primeira parte desse mote era livros
que ia trabalhar com eles como eles deveriam se conhecer, como cidaddo, ai
ia trabalhar essas questdo, do comportamento... no Bati que eu trabalhei
tinha uma historinha de Maria vai com as outras, tinha do Calunga, tinha
cultura, religido... ai o segundo era trabalhar a familia, ai tinha livros assim
especialmente que falava a crianca e a familia, convivéncia com os pais e o
altimo era livro que falava, que incluia familia e comunidade, como viver
com outras pessoas [...].

Embora Nilza tenha demonstrado em suas falas um pouco mais de
entusiasmo, e o trabalho no PETI, com a incorporagio do “Bau de Leitura”,
aparentemente ter melhorado, muitas outras dificuldades se mantiveram, como a
situacdo precdria da casa onde funcionava o Programa. As melhoras de fato nao
foram suficientes, pois, em realidade, por ndo suportar mais o trabalho com as
criangas, que tinham entre sete e quatorze anos, no seu ultimo ano de atuacdo no
Programa, Nilza pediu para assumir a funcao de merendeira.

Durante algum tempo, entretanto, em funcdo da disciplina Estagio Docente do
curso de Magistério pelo PRONERA, Nilza trabalhou ao mesmo tempo no PETI, que
funcionava pela manh3d, e numa turma que teve que assumir para alfabetizar jovens e
adultos no turno da noite pelo Magistério. Periodo em que acumulou muito trabalho
e que segundo ela foi bastante sofrido, pois teve problemas com a distancia entre a
escola e sua casa e também com o fato de ter que levar uma de suas filhas ainda bebé

junto com ela.

[...] e quando chegava aqui [no assentamento] tinha outros problemas, pra
eu ir 1a pro Cruiri agora? Era longe demais, ndo deu certo, af eu disse que
nao queria mais, ai Alcidéa me colocou na Santaninha [...] af eu vinha minha
filha nove horas da noite, dez...a minha sorte era que Normélia vinha me
trazer aqui em casa e voltava de novo [...] e eu tinha que levar essa menina,
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chegava 14 deixava na cada da vizinha, dava minha aula, quando ia se
embora pegava no braco e levava, toda noite eu tinha que levar essa
menina...era um sofrimento.

Ap6s um ano de afastamento do PETI e ja depois de ter terminado o
Magistério Nilza se inseriu em outro Programa para alfabetizar jovens e adultos,
Alfabetizagdo Solidaria, onde permaneceu por seis meses, tempo de execucdo do
mesmo. Segundo ela houve a possibilidade de renovacdo de contrato para que
permanecesse no programa recomecando o trabalho com uma nova turma, mas
optou por ndo continuar, entre outros motivos, porque também ja estava trabalhando
no ensino regular, contratada pela prefeitura de Pacatuba.

Esse sistema de contratacdao pela prefeitura de Pacatuba, sem concurso e de
professores/as com nivel de escolaridade baixo, também foi muito comum na
conturbada trajetoria profissional de Normélia, que antes de chegar ao Magistério ja
havia passado por diversas turmas em diferentes escolas da regido. Entre uma dessas
experiéncias esteve a sua vinculacdo ao MOBRAL, em cuja metodologia narrada por
Normélia fica expressa a sua funcao enquanto professora, dando continuidade, de
certa forma, a l6gica que ela ja vinha seguindo. Além de claro est4d em comum acordo
com a motivacdo da existéncia do MOBRAL, que foi implantado pela ditadura
militar apds a violenta interrup¢do dos movimentos de educagdo popular que
vinham sendo realizados, como o MCP, os CPCs e até o préprio MEB, entre outros.

Conta Normélia:

[...] MOBRAL é vocé copiar, vocé copiar seu nome ld no quadro, o aluno
copiar o nome dele, é eu copiar ‘O Brasil alfabetizado’, ‘O Brasil é grande’,
‘O Brasil é populoso’, é uma coisa limitada, eu t6 dizendo que é aquilo e
todo mundo tem que copiar aquilo mesmo, todo mundo tem que aprender
aquilo e decorar, é uma escola bancéria [...].

Depois de terminado seu vinculo com o MOBRAL, Normélia tratou de buscar
uma nova contratacdo por meio do contato direto junto ao secretario da educagao na
época. Conseguiu assumir uma turma para criangas, multisseriada, 2% e 3? séries, no
povoado Geme, onde permaneceu por quatro anos, para em seguida ser transferida

para a escola Estadual Nossa Senhora Santana assumindo uma turma de primeira
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série, onde permaneceu até 1994. Com a posse do novo prefeito, em 1994, e como
geralmente acontecia/acontece, mais uma vez Normélia foi afastada.

Dessa vez, entretanto, a indignacdo por ter sido demitida pelo prefeito a
abateu e ela procurou a lideranca da comunidade que conjuntamente com outras
pessoas e munidos de uma pauta de reivindicagdo, na qual estava incluida sua
insatisfagdo, foram até o prefeito. Seu retorno a sala de aula nado foi conseguido, mas
outra ocupacdo foi oferecida e aceita por ela, a de agente comunitario, trabalho que
realizou durante trés anos, visitando as familias pra fazer acompanhamento da
situagdo geral, de satide, econdmica, se estavam passando dificuldades, etc. Levava
pessoas para o hospital e chegou até a fazer partos. Apesar de ndo ter sido um
trabalho diretamente ligado a educacdo/escolarizacao, Normélia diz que aprendeu

muito e que pode conhecer mais de perto a situagdo de pobreza do povo da regido.

[...] eu trabalhava em parceria com Vandete, nds fazia a companhamento as
familias da Santaninha, Lagoa Nova, lagoa Grande Cruiri e Santana dos
Frades. Foi uma experiéncia, agente vizitava as familias, descobria o
problema, ajudava. Quando néo estava au nosso alcango nés encaminhava a
secretaria de satide. Ou para a sistengdo social. Nés reunia as familia um vez
por més, fazia palesta, sorteio, brincadeiras, orientava as familias. N6s pedia
a enchoval de beber a secretaria da Sistencdo Social para a mae que ndo tinha
condicdes de compra.

Essa experiéncia juntamente com as anteriores com certeza compos a bagagem
de Normélia como professora, assim também como toda a trajetéria percorrida por
Nilza. Ainda que de forma bastante fragmentada, muitas vezes parecendo estarem
sendo levadas pelas circunstancias e pelas necessidades, estas foram as experiéncias
com as quais Normélia e Nilza chegaram ao curso de Magistério e posteriormente ao
Nivel Superior, mas neste ndo mais como colegas de curso. Normélia hoje faz o curso
de Licenciatura em Pedagogia pelo PRONERA e Nilza, talvez por também ndo ter
podido aguardar a realizacdo da Licenciatura, que s6 veio ocorrer trés anos apos o
Magistério, hoje cursa Licenciatura em Histéria através de uma faculdade a

distancia(FTC).

2.5 - APRENDENDO A SER PROFESSORA: AS CONDICOES DE TRABALHO
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Os principais estudos sobre a educacdo popular ndo trazem reflexdes,
especificamente, sobre o processo de formacdo dos/as professores/as, porém a
propria légica de implementagao das politicas, bem como seu processo de realizagdo,
que inclui as motivagdes para a criagdo das mesmas, a organizacdo das atividades, a
definicdo dos contetidos, métodos, a selecao de pessoal, entre outras questdes, nos
trazem de forma subjacente as concepgdes que subsidiaram o processo de formagao
dos professores envolvidos.  Assim também servem de referéncia para a
compreensdo do processo de formagao destes professores as condigdes de trabalho,
dentro das quais, nas narrativas das professoras e no meu préprio testemunho, foram
evidenciados, especialmente, trés aspectos: as baixas remuneracdes, a auséncia de
garantias trabalhistas e a instabilidade quanto a permanéncia no trabalho.

Esses trés aspectos, historicamente, tém permanecido como caracteristicas da
educacdo popular, por conta principalmente desta vir sendo realizada por meio de
Programas e Projetos temporarios e descontinuos e com a participacao de educadores
e educadoras com baixo nivel de escolaridade, e muitas vezes voluntarios. Barros
(1995), ao fazer uma reconstituicao histérica do Movimento de Educacao de Base
(MEB) em Sergipe, entre os anos de 1961 e 1964, constatou que a maioria dos
alfabetizadores do Projeto eram voluntarios e que a exigéncia minima para que
pudessem atuar em sala de aula era ser alfabetizado. Verificou em relatério sobre o
Projeto que entre os 75 monitores, 38 tinham o curso primério, 22 o curso ginasial e
15 o colegial.

A caréncia de pessoal docente devidamente capacitado e a grande
rotatividade entre os mesmos foram também alguns dos problemas citados por
Berger (1982) ao elencar as dificuldades enfrentadas pelo MOBRAL em Sergipe, que
assim como o MEB foi realizado em parceria com o Programa de Promocado do
Homem do Campo (PRHOCASE), que funcionou em Sergipe a partir de finais da
década de 60 e durante a década de 70.

A exigéncia de ser alfabetizado como critério minimo para assumir uma turma
provavelmente era mais uma necessidade do que um desejo daqueles que

coordenavam o MEB, visto que o mesmo foi inicialmente direcionado ao campo,
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local em que o nivel de escolaridade era e ainda é muito baixo. O PRONERA em
Sergipe se deparou com essa mesma realidade, que transformou a qualificacdo dos
educadores e educadoras em sua prioridade desde as primeiras parcerias com MST,
em 1995.

Todo esse esforco, entretanto, se deparou com a grande rotatividade dos
professores, que acabou/acaba por dificultar o avango dos trabalhos, pois se tratando
de educacao, o processo é lento, e neste caso especifico, exige uma caminhada longa,
uma vez que requer, geralmente, por parte dos professores, a desconstrucdo de
muitos conceitos e valores distorcidos com relacao ao campo. Normélia ao fazer uma
avaliacdo da rotatividade dos alfabetizadores chama atencdo justamente para a
relagdo entre educacado e os avangos do Movimento, que representariam no fundo um

avango na propria luta pela terra.

[...] o Movimento ele perdeu muito porque o pessoal que o MST capacitou, ja
pensou de tivesse todo mundo hoje no MST ajudando, fortalecendo, mesmo
que ndo tivesse no setor da educacdo, mas que tivesse envolvido em outro
setor? [...] teve muitas pessoas que se aproveitou da aprendizagem, depois
que adquiriu conhecimento abriu fora, deu adeus, entdo teve muito isso, eu
digo isso por experiéncia prépria, hoje eu chego no MST encontro Irandir,
Suely, das meninas que comegou comigo no supletivo, no Magistério,
Luizinho, nés ndo somos vinte! Com uma sala de noventa e tantos. Mas
sempre renova, sempre é um caminho, sempre tem gente nova, mas seria
bem proveitoso se todo esse povo que adquiriu conhecimento tivesse [...].

Entre 1999 e 2000, periodo ja do segundo ano de existéncia do PRONERA?Y,
apenas dez entre os cinquienta educadores disponiveis para assumirem as salas de
aulas tinham o Nivel Fundamental completo, ainda que desde 1997 o PRONERA ja
viesse realizando cursos para qualificar os educadores/as, como o supletivo de 5% a
8% série. Entre os demais educadores, sete possuiam o Ensino Médio completo, sete o
Ensino Médio incompleto e vinte e sete o Ensino Fundamental incompleto. Neste
periodo a rotatividade dos educadores atingiu um percentual de 60%71.

Na tentativa de diminuir esta rotatividade os/as educadores/as passaram a

ser remunerados com uma bolsa, mediante a assinatura de um Termo de Bolsa de

70 O PRONERA foi implantado a partir de 1998 e o trabalho que vinha sendo realizado desde 1996 foi
incorporado pelo Programa.
71 UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE. Relatério Final Janeiro/2001. Sergipe: Ntcleo de Estudos e
Pesquisas em Alfabetizagdo.
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Desenvolvimento Regional junto a Fundagdo de Apoio a Pesquisa e Extensdo do
Estado de Sergipe (FAPESE), no qual eles/elas assumiram o compromisso de ndo
deixarem a sala de aula no periodo de vigéncia deste documento’2. Providéncia,
contudo, que parece ndo ter surtido grande efeito, visto que no ano de 2002 somente
seis dos trinta e um educadores cadastrados em 1998 ainda permaneciam dando
aulas pelo Programa. (SOUZA; SILVA, 2003).

O fato destes Projetos e Programas serem temporarios e instaveis quanto a sua
continuidade tem como consequiéncia a desestabilizacdo de todo o trabalho e,
dependendo do periodo de tempo em que permanecem interrompidos, um retorno a
“estaca zero”, ou seja, um eterno recomeco. A instabilidade do Programa também
significa, portanto, a instabilidade de manutencdo no trabalho para os/as
educadores/as, que acabam tendo que tomar outros rumos.

O nivel de escolaridade dos alfabetizadores vinculados ao PRONERA em
Sergipe melhorou significativamente ja no seu tltimo ano de realizacao, entre 2002 e
2003, visto que 53 dos/as 70 concluiram o Nivel Médio através do Projeto de
Formacdo do Educador Popular. Avango, entretanto, que poderd ter sido
prejudicado, pois s6 agora, em 2007, quatro anos depois, o curso em Nivel Superior
Licenciatura Plena em Pedagogia para Beneficiarios da Reforma Agréria foi iniciado.

A instabilidade no trabalho resultante da auséncia de qualquer garantia
trabalhista e das baixas remuneracoes”? foram e ainda sdo uma realidade vivenciada
pelos/as professores/as em muitas regides do pais, e o pior, ndo s6 quando sdo
contratados para trabalharem em Projetos e Programas de curta duracdo e
temporarios, mas também quando sdo contratados para atuarem no ensino formal,
em escolas da rede municipal e estadual. As narrativas de Normélia e Nilza

confirmam essa realidade.

72Idem.

73 “O Censo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica de 2003 mostra que a remuneragao
dos professores das dreas rurais é bem inferior aquela recebida pelos seus colegas que lecionam em
escolas urbanas. No Ensino Fundamental, os professores em exercicio na area rural recebem
praticamente a metade do saldrio dos que atuam na area urbana. Nas séries iniciais, o salario médio é
de R$ 452,00 na area rural e de R$ 766,10 na &rea urbana. Ja nas séries finais, os professores de escolas
rurais recebem em média R$ 558,60, ao passo que seus pares de escolas urbanas tém um saldrio médio
de R$ 907,00. A situacdo s6 se equipara no Ensino Médio, onde os saldrios médios sdo praticamente
equivalentes: R$ 1.077,40 na drea rural e R$ 1.059,40 na area urbana”. (BRASIL, 2007, p. 35-36).
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Algumas das reclamacgdes que Nilza faz com relacdo ao desrespeito aos seus
direitos durante os trés anos em que atuou pelo PET], ilustram o quanto a situagao
desses professores é de submissdo e subordinagdo, por conta, sobretudo, da longa
distancia entre aquilo que esta posto legalmente e das condicdes reais de efetivagao
das leis, que estao sujeitas as relagdes de poder que envolvem os poderes executivo,
legislativo e judicidrio, os quais por sua vez, mas uma vez contrariando a legalidade,
muitas vezes ndo agem de forma independente. Nilza se refere a licenca maternidade
que ela finalmente conseguiu e que ocorreu por conta de uma circunstancia fortuita,
que foi o fato dela, ja no seu tltimo ano do PETI, ter deixado a turma, a pedido dela
mesma por ndo mais agilientar o trabalho, para assumir a funcdo de merendeira, o
que acabou ndo acontecendo, pois com a falta da chegada da merenda ela acabou

ficando em casa e recebendo a remuneracao. Diz ela:

[...] ela [coordenadora do PETI] ja tinha me fazido sofrer demais, que
eu tinha tido a outra menina, elas ndo tinha me dado direito a licenca,
ndo tive direito, eu ja tinha tido essa menina e elas ainda néo tinha me
dado licenca, quando foi dessa vez elas me deu licenga por tudo...foi
sO eu ter paciéncia, nunca reclamava, nunca brigava, nunca discutia
com elas nem nada, quando foi um dia elas mesmo...eu considero as
licenca todinha que eu merecia me deu num ano s6, tirei direto.

Assim que terminou o Magistério Nilza se inseriu no programa “Alfabetizagao
Solidaria”, para alfabetizar jovens e adultos, onde atuou por seis meses, tempo de
execucdao do mesmo. Os obstaculos iniciam-se muito antes de comecarem as aulas.
Segundo Nilza os professores comecam a enfrentar dificuldades desde o primeiro
momento, uma vez que a responsabilidade de conseguir os alunos é do professor,
como ela mesma disse teve que sair “[...] de porta em porta matriculando [...]” os
alunos. E essa angustia ndo termina com a matricula dos alunos, pois ainda mais
dificil do que cumprir esta etapa é conseguir manté-los em sala de aula, evitando a
evasdo, que é muito comum em turmas de alfabetizacdo de jovens e adultos.

Passado os seis meses, Nilza poderia ter renovado o contrato e permanecido
no Programa recomecando o trabalho com uma nova turma, mas optou por nao
continuar, pois a dificuldade em manter os alunos em sala de aula era grande, o que
causava certa tensdo, pois disso dependia além da sua permanéncia, um possivel

aumento da remuneracdo, uma vez que para cada aluno em sala de aula o professor
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receberia mais sete reais acrescidos a baixissima remuneracdo inicial no valor de

150,00.

[...] quando terminou esse Projeto de seis meses eu disse que nao
queria mais, por que os alunos sé ia dois, trés, eu digo: quem vai
passar a vida toda mentindo dizendo que tem aluno? Porque tinha
que ter a assinatura dos alunos, eu digo 6i quer saber eu ndo quero
esse negocio de td mentindo ndo, eu vou falar a verdade, ndo tem
aluno e pronto.

Uma das queixas de Normélia e que a motivou para que se afastasse
definitivamente do ensino formal foi o fato dela ter contabilizado pelo menos dez
anos de trabalho como professora contratada pela prefeitura de Pacatuba, nas suas
palavras: “[...] pulando de um galhinho para o outro [...]”, e ao se desvincular nao ter
recebido absolutamente nada. Sua dltima contratagao pela prefeitura aconteceu logo
ap6s o término do Magistério, quando também finalizou seu trabalho com a turma
de alfabetizacdo de jovens e adultos vinculada ao curso e parou de receber a bolsa
que remunerava os/as alfabetizadores/as. Na época a bolsa era a tnica remuneracao
de Normélia, era o dinheiro com o qual contava, segundo ela “[...] era pra tudo ali
naquele momento, era pra roupa, calcado, viagem, passagem, dividir pra familia,

chegar e fazer uma divisao [...]”

[...] depois que eu terminei o Magistério que eu vi que eu deveria
mudar, que vocé estudar tanto, vocé se matar tanto, e ai quando vocé
diz t6 formada nessa parte, vocé consegue um trabalho, ai vem a
prefeitura ou a prépria lideranca do assentamento, muitas vezes, tira
vocé, e vocé se matou, tudo ali e foi em vao, de uma certa forma ou
vocé busca parceria nos préprios movimentos ou na propria
comunidade... ou vocé pergunta: caramba, tudo que eu fiz foi em vao?
Porque vocé precisa ter algo pra se sustentar.

Atualmente Nilza vive essa mesma situacdo de instabilidade e inseguranca.
Ha dois anos contratada pela prefeitura de Pacatuba, entrando em 2007 no terceiro
ano, passa todos os anos pelo medo de nao ter seu contrato renovado, pois ndo tem
nenhuma garantia da sua permanéncia, que depende da vontade politica do prefeito
ou das articulagdes que possam ser feitas por meio dos vereadores. A renovacao do
seu contrato deste ano ainda estava sendo providenciada, apesar das aulas ja terem

iniciado a pelo menos um meés. Segundo ela o contrato, como sempre acontece, ndo
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seria retroativo e ela perderia os dias trabalhados anteriormente. Desde dezembro do
ano passado, 2006, quando o ano letivo se encerrou, que ela ndo recebe nada, seu
primeiro saldrio do ano ainda ia ser pago, contando da data de renovacao de seu
contrato.

Esse ano, segundo Nilza, o medo de perder o trabalho foi ainda maior, pois ha
algum tempo um conflito na justica entre professores concursados e a prefeitura de
Pacatuba que nao tem convocado os mesmos para tomarem posse de suas vagas.
Logo que retornaram as salas de aula, na primeira semana, o prefeito suspendeu as
aulas e afastou todos os professores contratados para realizar a admissao dos

concursados.

[..] hoje em dia o que que acontece, nds, mais de trezentos,
quatrocentos contratados ta correndo risco de ficar desempregado...
professor e tudo, agente com nosso diploma, com os estudo todo, mas
nao pode trabalhar, ai agente muita vezes se pergunta: pra que esses
estudos também?

Nilza entao se mobilizou e foi conversar com a vereadora que mora no
assentamento, que a encaminhou para a Secretaria da Educa¢do do municipio. Nilza
foi entdo a Secretaria falar com a secretaria que disse que poderiam sobrar vagas,
pois muitos professores recusam as vagas por conta da distancia e da dificuldade de
acesso ao assentamento. A sua esperanga era o fato de esta fazendo a faculdade como
bolsista, pois segundo a secretdria da educacdo aquelas vagas que ndo fossem
preenchidas seriam prioritariamente garantidas a esses professores. Segundo Nilza o
que aconteceu de fato foi que até mesmo os professores bolsistas foram demitidos e
acabaram perdendo inclusive a bolsa de estudos, o que a levou a concluir que foi a
interferéncia da vereadora que garantiu a sua permanéncia.

Tanto Normélia quanto Nilza demonstraram em suas narrativas que a
insatisfacdo com relacdo a inseguranga e a instabilidade que sofrem tém influéncia
direta na motivagdo pela busca da continuidade dos estudos e de sua qualificagao
profissional. Algumas das indagagdes feitas por Nilza recolocam em questdo
inclusive uma das principais “bandeiras” dos sindicatos dos professores, a

reivindicagdo pelos concursos publicos, que no caso dela mesma e de Normélia e
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provavelmente de muitos professores, acabam chegando sob a mesma logica
daquelas leis ou mesmo dos Programas e Projetos que ndo levam em consideracao a

realidade, justamente pelo fato de também ndo partirem da mesma.

[...] se eu sou eleitora desse municipio eu tenho direito também de
usufruir até mesmo de um emprego desse municipio... e pessoas que
ndo tem nada a ver, com o municipio, ndo tém histéria, ndo tém nada,
ndo tém familia e se lucra desse municipio e vai pra la pro seu, tudo
que essa pessoa tem é 14 no municipio dele né... porque agora no caso
fica sabe quem? Pode ficar desempregado? Fica eu, fica Normélia, fica
Elizabete e fica outras meninas que ja estdo..ai muitas vezes as
pessoas ai pensam assim: pra que esses estudos? Eu vou estudar pra
que? Eu vou pra Pacatuba toda noite pra fazer o que? Pra quando eu
me formar ja ter os concursados e os prefeitos tomar as vagas toda, até
gente de fora, eu vou trabalhar em que agora? (Nilza)

Nao ha davidas de que os concursos publicos sdo necessarios para coibir os
paternalismos e troca de favores muito comuns nas relagdes politicas que muitos dos
governantes estabelecem com a populacdo, das quais Normélia e Nilza também ja
compartilharam. Além de, pelo menos a principio, garantir os direitos trabalhistas
dos professores, dando-lhes também mais autonomia quanto as suas opgdes politico-
pedagogicas. Entretanto, ao conhecer as trajetérias destas duas professoras, fica
evidente que um dos efeitos da concretizacdo desta reivindicacdo é a exclusdo de um
grande namero de professores/as que tém uma longa trajetéria profissional, a qual é
legalmente e institucionalmente desprezada e descartada.

Todas as questdes que foram expostas anteriormente e esta em especial nos
remete as discussdes e aos debates sobre a formagdo do/a professor/a, sobretudo,
aqueles que reivindicam além de melhores condi¢des de trabalho e remuneracao,
uma formagdo que reconheca a trajetéria profissional do professor, que inclui suas
experiéncias docentes, sua profissionalizacdo por meio dos cursos destinados
especificamente a formacdo de professores e seu trabalho cotidiano em sala de aula,
como elementos centrais e ponto de partida.

As narrativas das professoras nos leva a concluir que esses aspectos nao
podem ser considerados isoladamente, tomados como referéncias na formulacdo de
uma proposta pedagoégica e/ou de uma nova metodologia, mas devem funcionar

como norteadores de politicas publicas mais amplas e articuladas direcionadas ao



132

campo, em especial aos assentamentos rurais, as quais por suas vez devem estar
articuladas a outras politicas ptblicas, como de satde, de produgdo, organizacao, de
preservacdo do meio ambiente, entre outras. E mais do que isso, a formulagdo destas
politicas publicas tém que contar com a participacdo dos professores e professoras

ndo s6 como informantes, mas como participantes ativos no/do processo.
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III - EM BUSCA DA RELIGACAO ENTRE A CIENCIA E A VIDA: A
FORMACAO ACADEMICA

Normélia e Nilza se inseriram no curso de Magistério, realizado de 2001 a
2003, trazendo como bagagens uma longa caminhada de luta pela vida, ou seja, pelo
direito a moradia, a satde, a educacdo, a alimentacdo, a condicdes dignas de
trabalho, enfim, a todos os direitos necessarios a continuidade da vida. Essa
caminhada em determinado momento as uniu convergindo todos estes direitos a
uma dnica luta: a luta pela terra organizada pelo MST em que a educagdo passa a ser
ndo apenas um direito a ser conquistado, mas a esséncia desta luta, o motor que
move a transformacdo da educagdo no/do campo e, portanto, a transformagao do
proprio campo. Esséncia porque compreendida como fundamental na construcao de
novos valores e comportamentos, ou seja, de uma nova sociedade. De forma que o
MST, nas palavras de Caldart (2004, p. 34), pode ser considerado “[...] um movimento
sociocultural que reflete e prepara mudangas sociais [...]”.

Nao por acaso ambas se inseriram na luta organizada pelo MST por meio da
participacdo no Magistério, pois como ja foi dito, a escolarizagdo é também uma
porta de entrada para a luta. Alids, o curso de Magistério foi mais do que uma porta
de entrada para a luta pela terra, pois esta Normélia e Nilza ja vinham travando, foi,
sobretudo, a entrada num “novo mundo”, porque “lido” de outra forma. Uma leitura
que traz uma versdo da histéria na qual elas puderam se enxergar, na qual suas
“palavras”, ao contrario de serem caladas, precisaram ser ditas, tornado-as assim
sujeitos desta histéria, ndo mais “acabada” como nos livros didaticos, mas “pronta”
para ser feita, refeita e transformada. A narrativa de Normélia sobre os sentimentos
que teve na primeira vez em que participou de um curso do MST ilustram bem esta
insercao:

[...] a primeira vez que eu fui, foi no Mosqueiro, 14 na beira do rio, ao chegar
no Movimento era muito professor, eu ndo conhecia praticamente ninguém
e pra mim era um mundo desconhecido, um mundo estranho’, as aulas eram
diferentes [...] nos primeiros dias eu quase ndo falei muita coisa, ndo tinha
muito conhecimento, ai depois fui fazer planejamento de aula, os
planejamentos de aula ja eram diferentes, era uma caracteristica mais social,

74 .
Grifo nosso.
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ja era um planejamento pra todo mundo observar, ter discussdes, fazer em
relacdo as suas salas, ja era diferente. (Grifo nosso).

Logo Normélia pdde reconhecer sua histéria dentro do processo educativo,
sua histéria como professora do campo e, portanto, a histéria do préprio campo. Esta
aproximacdo entre a luta pela terra e a educagdo/escolarizagdo veio sendo
constituida ao longo da histéria do MST e ainda que a realizacdo de cursos que cada
vez mais se aproximem das necessidades dos camponeses e camponesas seja algo
que esta em processo de construgao, um principio tem se mantido desde os primeiros
cursos realizados pelo Movimento, autonomamente ou em parceria com outras
instituigdes: “[...] a preocupacdo com o cultivo da identidade histérica do Movimento
e de seus sujeitos.” (CALDART, 2004, p. 265).

O curso de Magistério direcionado aos assentados da reforma agréria foi uma
conquista, foi/estd sendo uma experiéncia nesta tentativa de promover uma
educacdo do campo que esteja de acordo com a perspectiva de transformacdo do
mesmo em um espago de cultivo da vida e da possibilidade do estabelecimento de
novas relagdes sociais e de producgao que tenham a humaniza¢ao e o humano como
principal fonte de motivagao.

Como se trata de uma busca e que estd em processo de constru¢do, uma das
principais contribuicdes da realizacdo deste curso é justamente a possibilidade da
reflexdo em torno do que ele representou junto aos educadores e educadoras no que
diz respeito a transformacdo ndo apenas de seus pensamentos, mas
fundamentalmente de suas préticas educativas, sejam estas dentro ou fora da escola.
Pois serdo estas reflexdes que dardo subsidio para o aperfeicoamento desses cursos,
no sentido de cada vez mais aproximarem a formacao e a qualificacdo profissional da

vida no/do campo.
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3.1 - OS CONFLITOS ENTRE SER ESTUDANTE, PROFESSORA, MAE E ESPOSA:

Uma primeira e fundamental contribuicdo do curso Magistério foi
proporcionar o acesso de camponeses e camponesas que nao puderam continuar
freqientando a escola. Assim como Nilza e Normélia muitos tiveram que
paralelamente ao curso de Magistério realizar provas de supletivo’® para poderem
concluir o Nivel Fundamental e dar prosseguimento ao Magistério. Normélia ja
havia percorrido esse caminho, tinha concluido o Nivel Fundamental através do
supletivo, de 5% a 8 série, também oferecido pelo PRONERA em 1997, ao contrario
de Nilza que tinha cursado até a sexta série. Segundo ela a importancia principal do
curso foi dela ter podido terminar os estudos.

O avango desta etapa, porém, como no passado, foi a custa de muito esforco,
que ja comeca desde o0 momento em que os/as educadores/as tém que deixar suas
casas e familias para seguirem em dire¢do ao local de realizacdo da etapa presencial
do curso, o chamado tempo-escola, que ocorre alternadamente com o tempo-
comunidade. No caso de Nilza e Normélia que sdo maes as dificuldades sao ainda
maiores, pois tétm que providenciar alguém para assumir os cuidados com seus filhos
e filhas. A opg¢do por ingressar num curso como este e com este sistema de
funcionamento, como conta Normélia, exige dedicacado e abdicacdo de muitas coisas,
podendo até ter conseqiiéncias indesejadas e que inclusive, contrariam a finalidade
ultima da sua realizacdo, que é a da continuidade dos estudos por parte dos/das

camponeses/ as.

Quando eu estudei eu abandonei tudo, no primeiro ano [1995] eu fiquei sem
trabalhar, eu abandonei tudo... foi verdade, meus meninos ficou com a
minha méde o tempo todo pra mim estudar, por isso que eu venci Kelly. O
Magistério também, Gabriel e Juliana, todos filho meu reprovaram, eu
chegava do Quissama e me trancava, ndo queria que ninguém falasse
comigo, ndo saia, ndo tinha festa, era ali [...].

75 Os/as educadores/as fizeram provas supletivas realizadas pela Secretaria de Educacdo do Estado
de Sergipe.
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Essa necessidade em de alguma forma ter que abrir mao de uma atuagdo mais
presente como mae, para Normélia parece ter sido, desde as suas primeiras

experiéncias como professora, algo recorrente.

[...] o Geme [povoado da regido] foi a pior barra pra mim, em termos assim
de distdncia, em termos de certas aprendizagens, eu tinha Neto pequeno,
isso tem dezenove anos, entdo era dificil, eu tinha que trabalhar, eu tinha
que dar alimentacdo, eu morava com meus pais, s6 que era uma coisa dificil
de um lado, do outro era gostoso, mamde ficava com Neto pra mim ir pro
colégio, pra mim trabalhar, eu tinha que estudar a tarde ainda, eu nunca
cuidei de filho na verdade, sempre era minhas irmas, sempre era minha
mae, aquela coisa, colo vinte e quatro horas, ndo, ndo... sempre mamae tinha
que me dd um rumo pra eu seguir e ai eu seguia... era méae né, coordenava as
coisas, agora aquela coisa: ndo vou fazer isso porque eu tenho filho, o
supletivo mesmo eu tinha neto novo quando eu fui fazer [...].

Essa situagao, narrada por Normélia, nos leva a refletir sobre as conseqiiéncias
do ingresso dos/das camponeses/as na docéncia e nos cursos de formagao, pelo
menos da forma como estes vém se dando até entdo, visto que um dos objetivos
destes cursos é o de fazé-los/las refletir sobre a realidade camponesa, que tem como
problemas, entre outros, justamente a evasdo e a repeténcia dos alunos nas escolas.
Quando ndo sdo estes os problemas, a questao é a do aluno que prossegue nas séries,
mas ndo alcanga a aprendizagem correspondente a mesma, como é o caso da filha
mais velha de Nilza, que aos nove anos, na terceira série do Ensino Fundamental,
ainda nao sabe ler e escrever.

Talvez uma opgdo a esse tipo de situacao fosse transformar a educagao dos
tilhos dos proprios professores em tema de reflexao e de acdo, ou seja, de estudo,
durante os cursos de formacdo. Pois o que acontece muitas vezes é que os filhos dos
professores estudam em escolas que divergem completamente da proposta
pedagégica do Movimento. E no minimo curiosa a situacdo dos filhos das
professoras, que inclusive contrariam as motiva¢des iniciais do MST quanto a
educagdo das criangas sem terrinhas, cuja presenca nos primeiros acampamentos
impulsionou posteriormente justamente a reflexdo em torno da formacdo de
professores/as que fossem ndo apenas solidarios com a luta, mas que a assumisse, ja

que era/é comum que houvesse/haja preconceito dos professores com relagdo aos
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Sem Terra, sobretudo naquelas escolas onde os mesmos nao tém qualquer vinculo

com o Movimento.

Criangas acampadas, o que fazer com elas?Foi talvez a primeira questao que
motivou a reunido de mades e professoras para essa discussdo pedagogica
especifica. Aos poucos a necessidade desse trabalho tornou-se um daqueles
aprendizados coletivos, e a equipe de educagdo passou a integrar a estrutura
organizativa dos acampamentos [..] se nos primeiros acampamentos a
presenca das professoras foi uma coincidéncia, depois tornou-se uma
articulacdo planejada. (CALDART, 2004, p. 242, grifo nosso).

A despeito dessas contradigdes, isto é, dos proprios filhos das professoras
sofrerem com as dificuldades, infelizmente, ainda muito comuns as criancas e
adolescente do campo, por outro lado podemos constatar algo positivo em suas
narrativas quanto a disposicdo da familia em ajudar nos cuidados com os filhos
durante as suas auséncias, com excecdo dos maridos. Segundo Normélia a opgdo
pelos estudos foi motivo de muitos conflitos entre ela e 0 marido, que precisou ser
convencido ao longo de sua caminhada. Nilza teve o apoio da mae, mas também
enfrentou/enfrenta a resisténcia do marido, que segundo ela se expressa através de
uma postura indiferente. Diz ela: “[...] minha mae ficava com os meus menino pra eu
ir [...] também s6 tinha apoio de mamae s6 [...] ele [o marido] ndo gostava quando eu
ia, mas também nao dizia nada [...]".

Essa resisténcia dos maridos com relagdo aos estudos de suas esposas é
comum na comunidade em que moram Nilza e Normélia. Uma das razdes parece ser
o fato de eles mesmos, por ndo terem interesse pelos estudos - os maridos das duas
sdo analfabetos - ndo incentivam suas companheiras, muito pelo contrario. Por outro
lado, a saida delas de casa para participar de cursos, como foi narrado por elas
mesmas, exige certa reorganizacdo das atividades e tarefas de casa, como a ajuda no
cuidado com os filhos, o que geralmente nao é bem aceito pelos maridos.

Talvez, entretanto, nem sejam estes dois aspectos os mais relevantes para tal
resisténcia. A repercussdo social, isto €, a reacdo da comunidade frente a atitude de
uma mulher que opta pelos estudos e para isso, no caso das duas professoras, tém
que chegar a sair de casa, passar um tempo fora, para participar de cursos, é bastante

repressora. A funcdo dada a mulher é a de “dona de casa”, restrita ao espaco
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privado, e qualquer acdo que fuja a este modelo causam “boatos” como diz
Normélia, que incomodam bastante os homens. Mas quem sofre mesmo sdo as

mulheres, como ela conta:

[...] os homens daqui acham que quando uma mulher toma a atitude que eu
tomo é porque eu sou vagabunda, é porque eu saio com quem eu quero, eu
ando de balada, é porque eu curto a vida de forma inadequada, mas no
fundo ndo é nada disso [...] entdo o que as pessoas dizem ou deixam de dizer
a mim ndo me afeta nada, a mim s6 me da mais orgulho de crescer. Quando
a pessoa diz que eu sou vagabunda, eu tenho que provar o contrario, que eu
nao sou vagabunda, eu tenho que mostrar que dentro da minha
vagabundisse, que eles acham que é vagabundisse, eu aprendi a ler, busco
da o melhor para os meus filhos, tenho uma casa de melhor qualidade,
enquanto as pessoas que vivem dentro de casa, trancada, achando que o
mundo é aquilo e ndo tem nada.

Vé-se que realmente ndo é facil fazer opgdo pelos estudos. O primeiro
obstaculo, curiosamente, é a resisténcia da prépria comunidade, principalmente dos
homens. A convivéncia em comunidade tem suas vantagens, mas também tem seus
inconvenientes, sobretudo quando alguém ousa romper com os modelos culturais
enraizados. Esta é mais uma demonstragdo da necessidade de se aproximar
escola/universidade/formacao e a vida cotidiana local, de maneira que os conflitos
possam ser refletidos no sentido da busca de alternativas que realmente tragam
melhoras para as comunidades, o que inclui também uma melhor convivéncia,
inclusive com a presenca da escola. De maneira que as iniciativas educacionais nao
acabem trazendo conseqtiéncias que vao de encontro aos seus proprios propositos.

Afinal dentro da proposta pedagégica do MST, que inclui, mas ultrapassa a
escola, por estd inserida num “Projeto Popular de Desenvolvimento” para o pais, o
grupo familiar é uma referéncia nas relagdes produtivas, as quais se contrapdem ao
modelo de produgdo capitalista fundado na agroindtstria patronal e na

subordinacdo ao mercado de exportagao.

No novo projeto nacional, o debate indica que a agricultura familiar,
especialmente a cooperativada tem uma contribuigdo decisiva [...]. Mas, para
isso, é preciso: fazer a reforma agraria, de forma rdpida e massiva,
eliminando o latifindio e dando lugar a outro padrdao de ocupagdo
produtiva do territério baseado na agricultura familiar; [...]. (KOLLING;
MOLINA; NERY, 1999).
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A familia, portanto, e a condicdo da mulher em especial, entre outras questdes,
é um tema importante para reflexdes em torno da cultura destas comunidades. Para
as professoras ser mulher - mde, estudante, professora e esposa - significa além de
acumular responsabilidades e trabalho, enfrentar o preconceito. O que ndo é tarefa
facil numa comunidade onde sdo ténues os limites entre a vida privada e a vida
publica, pois todos se conhecem e vigiam as vidas uns dos outros. Esse incomodo eu
pude compartilhar durante os dias em que estive no assentamento, sempre sob os
olhares curiosos e intimidadores dos homens, que olham para uma mulher, como
quem olha para um objeto, sobre o qual julgam ter o poder de decidir seu destino, o
que nao é muito diferente no meio urbano.

Com este olhar é dificil esperar o compartilhamento de atividades como o
cuidado com os filhos, por exemplo. Essa responsabilidade, inclusive, Nilza acabou
levando com ela quando foi participar de um dos encontros presencias do
Magistério, que ocorreram no Centro de Capacitacdo Canudos, localizado no
Assentamento Moacyr Wanderley, no qual se somaram muitas outras atividades, que
segundo ela, representaram uma sobrecarga de trabalho, tornando a permanéncia no

curso por vezes cansativa.

[...] era uma coisa muito sofrida... pra fazer as tarefas, de limpar banheiro,
lavar prato, essas coisas e aquela questdo das misticas que agente tinha que
ficar até meia noite aprontando mistica, quando era de manha tinha que
acordar cinco, seis horas... era muito puxado... mas também por modo da
menina, ai de manha tem que acordar cedo pra lavar frauda, pra d4a banho
na menina, pra deixar a menina l4 com outras meninas tomando conta, a
minha sorte é que tinha essas meninas que tomava conta né.

As atividades sdo realmente muito intensas durante o curso, que ndo se
resumem aos estudos. Inclui toda organizagao do espaco, desde a limpeza do local ao
preparo das refeicdes. Todas as atividades dentro do curso adquirem um carater
pedagogico, comegando pela organizacdo dos/as alunos/as nas denominadas pelo
MST “brigadas”, ou seja, grupos que vao alternando a responsabilidade quanto as
tarefas coletivas necessarias a manutencdao das condi¢des de funcionamento do

espaco onde ocorrera o curso.
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Essa perspectiva de organizacdo ndo tem um fim em si mesma, estd na raiz da
propria existéncia do Movimento que se gesta e se move por meio das agdes
coletivas, as quais se expressam nos diversos momentos de sua atuagdo: nas
ocupagdes de terra, nos acampamentos, nos cursos, encontros, reunioes, no processo
de assentamento das familias, entre outros. Como constata Paiva (2003) a
organicidade e a autonomia sdo duas metas a serem alcancadas pelos sujeitos que
compde o MST:

Na intengdo do MST [...] o que devem ser construidas sdo, a autonomia e a
organicidade. Para isto, orienta de forma sistemdtica e racional a
organizacdo da luta, do acampamento formando comissdes, equipes de
trabalho, nicleos de familia. Desde o acampamento, sdo postos em pratica
0s mecanismos democraticos de construcdo coletiva, como as relagdes com
os outros atores, as assembléias para decisdes coletivas, a formacdo das

comissdes sdo elementos que constam na légica organizativa do movimento.
(PAIVA, 2003, p. 160).

Essa forma de organizagao faz emergir diversos conflitos ndo somente entre os
sujeitos envolvidos com a luta, consigo mesmo e com outros, mas entre estes e suas
familias e comunidades. Dentro do curso de Magistério, especificamente, se para
algumas mulheres parte destas atividades podem significar uma sobrecarga de
trabalho ou a repeticdo daquilo que elas ja fazem em suas casas, talvez para os
homens estas possam ter mesmo uma cardter pedagogico, pois é bem provavel, a
exemplo dos maridos das professoras, que a maioria ndo esteja acostumada a
assumir determinadas responsabilidades em suas casas.

Inevitavelmente, dentro dessa perspectiva organizativa, a questdo de género
torna-se também fonte de reflexdo dentro do MST para o qual, no que diz respeito ao
envolvimento com a luta e, portanto, com a educagdo, homens e mulheres podem
assumir as diversas responsabilidades, que vao desde a coordenacdo de setores,
lideranca de atividades, até a limpeza de um banheiro, por exemplo. Normélia
resume muito bem em suas palavras a “ligdo” que se espera que homens e mulheres

tirem destas experiéncias:

Homem e mulher ele [o MST] trata de forma igual, o homem tem projeto, a
mulher também tem, agora ta reivindicando um projeto para as mulheres, o
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PRONAF76 Mulher, se o homem vai acampar, a mulher também vai
acampar, se o homem vai pra roga, a mulher também vai, se 0 homem tem
direito de estudar, as mulheres também tem, tem militante homem, mas
também tem muitas militantes mulheres, tem homem técnico, tem muitas
mais mulheres técnicas, entdo ndo ha essa diferenca, que s6 pode ser cargo
tal homem, ndo, no Movimento pelo contrario, o que homem pode, a mulher
também pode, nao ha diferenca.

De qualquer forma é preciso que esses conflitos entre homens e mulheres no
que diz respeito a divisdo das tarefas domésticas e, portanto, de trabalho, ndo sejam
apenas compreendidos como uma resisténcia a ser vencida por parte dos homens e
de uma meta a ser alcancada pelas mulheres, afinal o discurso que ao mesmo tempo
“empurra” a mulher para mercado de trabalho, desvaloriza a func¢do de mae,
tornando-a menos importante frente a ocupagao do espaco publico. E preciso atencio
e reflexdo em torno desta questdo para que a educacdo do campo na pratica nao siga

este caminho, ainda que em teoria a sua expectativa seja outra.

3.2 - DIREITO A PALAVRA: TRABALHO COLETIVO, DIALOGO E PARTICIPACAO
POLITICA

O trabalho coletivo é premissa bésica dentro da proposta educativa do MST,
seja qual for atividade, pois se trata de um aprendizado necessario ndo s6 ao
processo de luta, mas fundamentalmente a finalidade desta luta, cujo objetivo é a
construgdo de uma sociedade fundada na democratizacdo da terra, da riqueza, da
informacdo e da cultura (CALDART, 2000). Esta democratizacdo, contudo, é
concebida como algo que deva ser construido através da pratica, nos diversos
espacos de atuacdo dos sujeitos, entre os quais, o espaco da escolarizagdo,
aproximando, desta forma, a educacdo escolar e a vida, uma vez que a efetiva
vivéncia democratica perpassa a participacdo, que ndo pode ser adquirida por meio
de uma doacdo e nem deve ser guiada por uma postura ingénua ou submissa, mas

por uma postura autonoma e critico-reflexiva.

76 Programa Nacional de Agricultura Familiar.
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Essa concepcdo que veio sendo adquirida pelo MST ao longo da sua

caminhada, entretanto, s6 foi possivel na medida em que o Movimento foi ocupando

também a escola e percebendo a resisténcia a sua presenga, expressa principalmente

nos “textos culturais” privilegiados pela escola, a exemplo dos livros didaticos.

No comego os sem-terra acreditavam que se organizar para lutar por escola
era apenas mais uma de suas lutas por direitos sociais; direitos de que
estavam sendo excluidos pela sua prépria condicdo de trabalhador sem (a)
terra”’. Logo foram percebendo que se tratava de algo mais complexo.
Primeiro porque havia (como ha até hoje) muitas outras familias
trabalhadoras no campo e na cidade que também néo tinham acesso a esse
direito. Segundo, e igualmente grave, se deram conta de que somente teriam
lugar na escola se buscassem transforma-la. (CALDART, 2000 p. 45).

Uma das vias para esta transformacao passa pela subversao dos principios

organizativos da chamada escola “tradicional”, ou como diria Paulo Freire

(1970/1987), da educacdo bancéria, na qual as relacdes sdo orientadas pelo

autoritarismo, seja na relagdo professor/aluno, seja na relagdo destes com o

conhecimento aos quais tém acesso dentro das escolas ou Universidades. A relacao

teoria-pratica é uma busca, um desafio, de maneira que a construcao da democracia

deve ser constante e esta presente em todos os espagos e momentos. Em uma das

suas narrativas sobre o curso de Magistério, Nilza ilustra muito bem esta combinacdo

entre o trabalho em grupo e a construcao coletiva do conhecimento:

Todos os momentos que eu passei ld& me serviu muito e serve, porque
também eu ja tenho uma visdo mais ou menos assim né, do meu
entendimento, do que eu acho daquilo e o que eu nao acho daquilo, porque
assim aquela unido que tem ali, a unido no caso seguinte assim né, no
cumprimento das tarefas que agente fazia, os trabalhos feito junto [...] E bom
agente trabalhar em grupo porque, é bom em relacdo assim que agente,
outras pessoas da idéia que vai complementar a da gente, ndo fica assim
aquela idéia fechada, porque muitas vezes tem varios caminhos pra idéia e
agente ndo consegue enxergar, depois que outro fala é que diz: olha ta vendo
poderia ser assim também e eu ndo sabia, mas ele falou, me ajudou porque
agora é duas idéias, af outro fala uma coisa, outro fala outra...e assim agente
vai abrindo o caminho pra os novos pensamentos, por que eu acho que a
mente da gente é fechada, a partir do momento que agente vai tendo mais
conhecimento ela vai se abrindo [...].

77 Grifo da autora.
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O trabalho coletivo, como declarou Nilza, favorece a troca de idéias e
informagoes, além da possibilidade da revisdo e reelaboracdo das opinides e da
aquisicao e producdo de novos conhecimentos. Quando os sujeitos dialogam trazem
toda uma bagagem histérica e cultural que se fard expressar em suas palavras, as
quais revelardo seus valores, comportamentos, concepg¢des de vida, das relagdes entre
os seres humanos, etc., e que serdo postas em confronto, em acordo, em conflito com
as “palavras” ditas pelos demais.

Dentro de um curso de formacdo para professores/as, entretanto, a exemplo
do Magistério, este didlogo s6 sera “verdadeiro” e contribuird com a configuragao de
uma educagdo para a liberdade, se as “palavras” que o compdem estiverem
referenciadas na histéria de vida de cada um, a partir das quais as palavras adquirem
sentido. Pois como nos diz Freire (1987, p. 77) “Nao ha palavra verdadeira que nao
seja praxis”, isto é, que ndo seja fruto de um movimento de acdo e reflexdo, cujo tema
de sua mediatizagao seja a propria vida dos sujeitos.

Normélia ao narrar as diferengas entre a abordagem metodolégica geralmente
utilizada nas escolas pelas quais passou, seja como aluna ou como professora, e a
metodologia utilizada nos cursos de formagdo vinculados ao MST, faz uma
comparacdo entre a origem dos conhecimentos abordados. Enquanto na primeira
estes provéem dos livros didaticos, como objetos prontos e acabados, na segunda os

conhecimentos brotam na/da prépria terra em que vivem os/as camponeses/ as.

Tudo [...] é diferente, onde todos os professores/educadores tinha direito a
voz, de opinar, dar sua idéia, era trabalhar a realidade da vivéncia dos
acampamento, a vida do assentado, a vida da familia, o problema da familia,
entdo essa é a metodologia do MST, é trabalhar os principios, como a familia
surgiu, como foi acampar, por qual objetivo foi acampar, entdo isso tudo se
enquadra dentro de um planejamento de aula e ja a prefeitura ndo, a
prefeitura vocé pega o livro de aula, o livro didatico pronto, que tem pra
primeira série, “bola é do dado’, ‘o dado é bonito’, ‘a casa é da Rita’, entdo
vocé vai pegar aquilo que tem no livro e copiar no quadro e ordenar que as
criangas copie e depois vocé vai fazer a leitura com as criangas, se vocé ser
um professor didatico vocé vai tratar mitido com as criangas, se vocé nao for,
vocé ja deu sua aula. Ai depois vocé vai pra matemética, uma mais um dois,
dois mais dois quatro, vocé tirou da onde? Do livro didatico. E ja a teoria do
MST é diferente, é perguntar: quanto que deu a produgdo do coco? Por
quanto é vendido? A pesquisa de precos. Qual a diferenca do produto do
assentamento, produzido pelo homem do campo, pra o que vem da cidade?
Que é a farinha de milho fabricada? Que é o arroz embalado? Tudo isso,
entdo hd uma diferenca e na escola do MST vocé tem a liberdade de vocé
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planejar, de vocé ndo ficar preso ao livro didatico, ai vocé ja ta trabalhando a
Ciéncia dentro do préprio alimento, vocé ta trabalhando a Geografia quando
vocé fala de plantar, de preparar o solo, entdo dentro de um tnico tema, seja
qual for, vocé tem extensdo de trabalhar varias dindmicas, com vérias
pessoas, vocé pode trabalhar fora do assentamento, se vocé ta fazendo uma
reunido pra explicar sobre a producdo, vocé também ja estd ensinando,
porque vocé estd trocando com os assentados, entdo aprendizagem é muito
além do que estar numa sala de aula fechada a quatro parede.

Os “temas geradores” (FREIRE, 1987) das aulas, como aponta Normélia,
provém do universo cultural dos camponeses/as, sobretudo daqueles que estao
envolvidos com a luta pela terra, e por isso falam do acampamento, da vida no
assentamento etc. A reflexdo em torno destes contetidos esta enraizada na condicao
social e cultural dos sujeitos que lutam nao apenas pela posse da terra, mas por uma
maneira diferente de viver nela, e por isso também a questdo: Qual a diferenca do
produto do assentamento, produzido pelo homem do campo, pra o que vem da
cidade?

Na verdade este produto quando vem da cidade para o campo esta fazendo o
caminho de volta, de volta a sua origem, mas com uma nova roupagem, maquiado,
cheio de informacdes, seja nas instrugdes de preparo, seja nas cores da embalagem,
seja pelo proprio processo que percorre ao chegar as maos do consumidor. Esse
produto, portanto, tem uma codificagdo que precisa ser “descodificada”, ou seja, o
produto precisa ser transformado em objeto de conhecimento por meio do
engajamento dial6égico entre os sujeitos, educadores«<»educandos, que se debrugarao
no desvelamento das razdes de ser e existir do mesmo. Segundo Paulo Freire essa

descodificagao acontece da seguinte forma:

O primeiro momento da descodificacdo - ou ‘leitura’” - é descritivo. A este
nivel, os ‘leitores’ - descodificadores - narram mais do que analisam,
alinham as diferentes categorias constitutivas da codificacdo. [...]. Esta
aproximagdo preliminar a ‘estrutura de superficie’ é seguida pela
problematizacdo da situagdo codificada com que se chega ao segundo e
fundamental momento da descodificacdo [..] que se pode alcancar a
compreensdo da ‘estrutura profunda’ da codificagdo [..]. Assim, se no
primeiro momento, o que se faz é preponderantemente mirar a codificagdo,

no segundo, ela é “ad-mirada”’. (FREIRE, 2006, p. 52).

78 Segundo Paulo Freire as expressdes ad-mirar e ad-miracdo ndo se referem a significagdo usual que
elas tém, no sentido da surpresa, do espanto. “Ad-mirar é objetivar um ndo-eu” (FREIRE, 2006, p. 63),
sendo uma operacdo que, caracterizando os seres humanos como tais, os distinguem dos animais.
“Esta diretamente ligada a sua prética consciente e ao carater criador de sua linguagem”. (Idem).
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Trata-se de um exercicio que coloca em movimento as rela¢des entre o todo e
as partes, pois “[...] num momento é cisdo que se faz da codificacdo em suas partes
constitutivas, em outro, é a retotalizagdo do que foi cindido.” (FREIRE, 2006, p.63)
Totalizacdo por sua vez que, apesar do necessario distanciamento (ad-miragdo), se
compde também dos préprios sujeitos envolvidos no processo de investigagdo, que
serdo também “objetos” de conhecimento em suas relacdes com o objeto a ser
descodificado, promovendo, desta forma, a ad-miracdo da admiragdo anterior, ou
seja, uma re-ad-miracdo, que leva a percepcao da percepcao anterior. (FREIRE, 2006)
Esse exercicio, entretanto, como nos lembra Paulo Freire, s6 deve/pode ocorrer
mantendo-se a unidade dialética entre teoria e pratica, entre o contexto de reflexao
sobre o objeto e o contexto concreto, isto é, o contexto vivido pelos
educadores«<»educandos.

A partir dessa abordagem do conhecimento, portanto, o vivido dentro do
espaco de formagdo ndo “morre” depois de cessadas as reflexoes em torno dos
contetidos, ao contrario, deve permanecer nos novos pensamentos, olhares, cheiros,
con(tatos), sons, vivéncias, que por ventura possam ter sido despertados sobre o
ambiente vivido e, desta forma, também sobre aquele que o vive, promovendo
possivelmente uma agido. Nilza ao fazer uma avaliagdo de algumas disciplinas do
Magistério, evidencia com entusiasmo o quanto foi “maravilhoso” para ela estudar

um conteddo que pdde contribuir com a compreensao do processo de luta pela terra:

[...] uma matéria boa também foi aquela ‘Reforma Agraria’, logo que agente
tava no auge da luta aqui, ai foi maravilhoso agente saber da questdo das
lutas de terra, dos lotes, reforma agréria, fazenda, grilagem, tudo isso, pra
nossa vida é importante porque é uma coisa que agente vai usar sempre né...
porque talvez até agente tava numa luta, mas agente nem...sem sentido né.

Em sua narrativa ela deixa claro que ter estudado a “Reforma Agraria” a
ajudou a compreender o porqué da luta, ou seja, o sentido da luta e de seu
envolvimento, pois, como ela mesma disse, muitas vezes as pessoas se envolvem ou
sdo levadas a se envolverem sem saber exatamente porque estdo ali. Esta é uma
sensacdo que independe desta situacao especifica. Eu me lembro de quantas vezes
perguntei e me perguntei sobre o sentido e a razdo de estd estudando determinados

assuntos.
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Nao que nao devessem ser estudados, mas é uma prova de que ndo basta
apenas abordar o tema, o que vai fazer diferenca é a forma como se faz a leitura, que
ndo esta nunca livre das influéncias das concepcdes de cada um, que por sua vez
estdo dialeticamente relacionadas inclusive com a forma com que os contetidos sao
trabalhados em sala de aula. E essa teia de relacdes entre o individual e coletivo, o
objetivo e o subjetivo, que foram cindidos, opondo corpo e alma, razdo e fé, espirito e
matéria, natureza e cultura, sujeito e objeto, saber e fazer, sentimento e razdo, tempo
e espaco etc., que precisa ser descodificada.

Nesse sentido, esta descodificacdo tem que passar necessariamente por uma
(auto) reflexdo do sujeito sobre si mesmo, sobre a sua histéria de vida, passada,
presente e cotidiana, pois a questdo ndo se resume a aderir a esta ou aquela leitura
que se faz da realidade, mas que cada um seja capaz de autonomamente construir a
sua propria leitura, de maneira a aproximar a teoria e a prética e ndo correr o risco,
ou pelo menos minimiza-lo, de falar algo e praticar o seu contraditério, negando o
que se disse, praticando uma ac¢do que provenha de uma reflexdo equivocada e que
por isso promove uma agdo com igual caracteristica. “Pensar certo é fazer certo. [...]
Nao ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o re-diz em lugar de
desdizé-lo.” (FREIRE, 1996, p. 38).

Como aproximar as reflexdes sobre a luta pela terra, pela reforma agraria, com
o trabalho na terra, no campo, se ndo problematizando a prépria vida no campo que
provém da produgcio na terra e, portanto, da producao de si mesmo neste trabalho? E
mais do que a luta pela posse da terra, é a busca por compreender como se trabalha
ou como se deve nela trabalhar. Esse parece ter sido um principio no curso de
Magistério.

[...] a professora de Biologia era dez, era matéria muito dificil de trabalhar,
muito dificil, mas ela dava oportunidade de vocé conhecer a terra, de vocé
pesquisar, de vocé usar experimento... ela ndo queria que vocé inventasse
muito, mas também que pesquisasse e ela queria a resposta certa, que era a
cientifica, mas também ela queria a sua concepgdo, o que que vocé acha

sobre isso. Entdo era sO vocé entrar de noite a dentro e estudar, esquecer
casa, esquecer o mundo e estudar.

Claro que entre os propodsitos da professora e a interpretacdo que cada

aluno/a faz abre-se uma gama de possibilidades, entretanto, ndo posso deixar de
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destacar na fala de Normélia um aspecto que talvez denote como geralmente se
fazem estes didlogos e aproximagdes entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento trazido pelos alunos. Apesar da professora considerar o mesmo como
relevante e incentivar a pesquisa, a meta final perece ser a superacdo desse saber,
pois no final ela “queria a resposta certa, que era a cientifica”. Ndo deixa de ser
simboélica também quanto a esta questao a afirmagao final de Normélia quando diz
que para conseguir estudar tinha que “esquecer casa, esquecer o mundo e estudar”.

A aproximacgdo entre o vivido e o conhecimento cientifico apesar de ser um
principio dentro do curso é algo que depende de uma construcdo coletiva, mas
também, e ndo menos importante, individual, pois as referéncias de cada um sao
diferentes e é nelas que cada um vai buscar as possiveis relacdes que possam ser
feitas para se compreender o que este principio representa. Isso de certa forma fica
evidente nas narrativas de Nilza e Normélia quando identificam essa aproximagao
em algumas disciplinas e em outras ndo.

Por parte de alguns professores/formadores havia claramente uma tentativa
de “retotalizacdo” dos contetidos, um didlogo entre areas de conhecimento,
aproximando-as da realidade e das necessidades dos/as educadores/as. Relata

Nilza:

[...] uma matéria apoiava a outra... era o que devia realmente acontecer até
hoje no ensino, mas num ¢, um professor da uma coisa, outro dé outra, mas
a questdo seria por ai né, se um professor de Geografia ele vai da Meio
Ambiente, o de Historia vai falar também da natureza, o de Sociedade e
Cultura vai falar dessa questdo também e assim seria tudo uma mesma
coisa, mas ndo, a educagdo também é errada nesse ponto [...].

Essa aproximagao, porém, parece ter sido mais facil quando envolvia
disciplinas da “drea de humanas”, como Geografia e Histéria, ou mesmo quando se
tratava do Meio Ambiente, ao contrario do que parece ter acontecido com outras
disciplinas, ditas da &rea de exatas, como Fisica e Quimica. Observagdo, por sua vez,
que também ndo pode ser absolutizada, j4 que as experiéncias, mesmo vividas
conjuntamente e num mesmo momento, provocam percepgdes diferentes em cada

pessoa.

[...] uma coisa também que ndo teve sentido, eu ndo achei muito sentido,

mas agente tem que fazer de qualquer jeito né, é aquela Fisica e aquela
Quimica, aquilo dali ndo tem acho que sentido pra nada, que ali eu vou
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dizer viu, mas tem que ter né, em todos num tem? Eu sei la aquelas coisas 14,
tao complicadas, negécio de calculo, é umas matérias que por mim num fago
nunca, eu gosto de coisa assim, de conhecer, de falar, das pessoas que fez
parte da histéria. (Nilza).

[...] quando o professor me pergunta qual a distancia da minha casa pra o
colégio, entdo ele ta fazendo uma relagdo com a minha realidade, ele ja ta
usando o assentamento... quando o professor de Fisica manda eu me
locomover de um lugar da onde eu estou para aonde o meu colega estd, ou
de uma cadeira para outra.. eu ndo posso saber fazer, mas ele ja esta.
(Normélia).

De qualquer forma é evidente que o desafio do didlogo entre as areas antes
mesmo de ser um desafio para os educandos, o é para os proprios professores/
formadores, o que reforca ainda mais a necessidade de um didlogo constante entre
todos, educadores<seducandos, abrindo, desta forma, a possibilidade de
recontextualizacdo e reconstru¢do dos conhecimentos, e mais do que isto, da
producdo de novos conhecimentos. A disposi¢do para o didlogo nessa perspectiva
pressupde o reconhecimento do inacabamento e da inconclusdo que pertence a
condi¢do humana e, portanto, a todos. (FREIRE, 1996) Sem esta disposicao é bem
provavel que o didlogo se transforme num mondlogo. Pois, “Como posso dialogar, se
alieno a ignorancia, isto é, se a vejo sempre no outro, nunca em mim?” (FREIRE,
1987, p. 80).

O desafio da aproximagdo também se fazia presente na organizacdo da equipe
do PRONERA, que era dividida em duas: a equipe responsavel pelo Magistério e a
equipe responsavel pela orientacdo pedagodgica, da qual eu fazia parte. Alids, ndo
houve se quer um encontro entre as equipes, quero dizer entre nés, alunos bolsistas
de graduacdo que eram responsaveis pela orientagdo pedagodgica, e a equipe do
Magistério. N6s trabalhdvamos praticamente sem nos comunicar, o que contrariava
os propositos do Programa, do que se tentava realizar junto aos educadores no
Magistério. Pois um dos grandes desafios que se colocam para as Licenciaturas é
justamente a aproximacdo com a Pedagogia.

Esse distanciamento, entretanto, tratava de ser revertido, pelo menos por
Normélia. Sua narrativa me fez lembrar muito dos meus esforcos quando me
dedicava aos estudos tentando encontrar elos entre as disciplinas. Quer dizer, apesar

da formacao estd indo no sentido de cindir os conhecimentos, ela se esforcava em
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seguir no caminho oposto, acionando sua “[..] capacidade mental natural de
contextualizar e de globalizar.” (MORIN, 2002, p. 39). Na tentativa de re-unir as
disciplinas, como diz Morin (2002), na tentativa de apreender o que esta tecido junto,
o complexo. Quando a questionei sobre as relagdes entre a orientagdo pedagogica,

que ocorria nas capacitacdes, e o0 Magistério, ela respondeu:

Tudo t4 no mesmo barco, veja vocé é professora da capacitacdo, ai vocé
chega com um texto falando sobre o sertdo ou que foi um aluno que
escreveu aquele texto... Entdo vocé vai botar o texto, vai trabalhar a correcao
da letra, a pontuagdo, a constru¢do de um novo texto, entdo vocé ja ta
ajudando o Magistério... Vocé tad preparando o professor também pro
Magistério, porque uma coisa depende da outra, ndo ta desligada... Se vocé
vai trabalhar problema matematico da regido agreste, e ai no Magistério
também tem matematica.

Ainda que este didlogo entre dreas de conhecimento e entre estas e a vida dos
camponeses e camponesas, especificamente, do seu envolvimento com a luta pela
terra e pela reforma agréria, oscilasse, ora acontecesse, ora ndo, o desafio estava

colocado para todos educadores<seducandos, que deveriam esforcar-se no sentido

2

desta religacdo. Essa instabilidade é revelada na fala de Normélia quando

questionada entre a relacdo dos contetidos abordados no Magistério e a luta.

[...] eu acho que ndo ta desvinculado da reforma agraria, ou seja, pode estar
desvinculado, mas s6 que essas pessoas que vieram trabalhar, dar aula no
magistério era pessoas que ja tinha o cardter de luta... que ja simpatizava
com o Movimento, fazia além da preparacao, um esforco pra que colasse as
coisas, pra caminhar junto.. os professores tiveram bom senso e se
planejaram as aulas dentro do tema reforma agraria... quando o professor
ndo fazia essa quadragdo era preciso que o grupo de estudantes fazesse uma
avaliagdo e avaliasse o professor, o professor nao tem o direito de avaliar os
alunos? Entdo os alunos também tém direito de avaliar o professor. Inclusive
isso aconteceu com a professora da drea de Reforma Agraria [...] todo
mundo convidou ela pra conversa, ela sentiu que o clima da aula tava
pegando. Vocé ndo sente? Vocé ta dando aula, vocé vai perceber quando
seus alunos estdo com muita pergunta, muita davida, que ninguém lhe
corresponde, acha que vocé td falando, mas ndo ta entendendo, entdo
chegou ao ponto dela entender e foi pra coordenagdo estadual, a
coordenagdo do curso e ai teve que se conversar, de se acertar.

Essa narrativa de Normélia traz uma cena que é bem ilustrativa quanto a
complexidade dos elementos que compdem os desafios colocados pelo curso a todos

os envolvidos. Podemos extrair desta cena a efetivacdo de um dos principais
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desafios, se ndo o principal, de um curso académico voltado a camponeses/as
envolvidos/as com a luta pela terra: a estreita relacdo entre a “reforma agraria da
terra” e a “reforma agraria da palavra”. Que aprendizados podem ter sido tirados
por parte da professora que responsavel por ministrar a disciplina “Reforma
Agraria” foi avaliada pelos seus alunos? Da mesma forma, os alunos que puderam
questioné-la em sua autoridade, em sua “palavra”, isto é, em seu conhecimento?

O questionamento da “palavra” que de antemdo ja tem o respaldo e a
legitimidade institucional, por outra “palavra” que quer se fazer ouvir e que tenta
conquistar o seu espago, se constituir, torna possivel, ainda que em meio a conflitos e
resisténcias, o didlogo e a construcdo coletiva de uma nova “palavra”, um novo
conhecimento. Ndo mais doacgdo, nem imposicdo de uma “palavra”, mas construcao
de uma “palavra” gestada no encontro em que todos tém o direito de dizer a sua
“palavra”.

Este parece ser o principal exercicio estimulado pelo MST em todos os seus
momentos de atuacdo e espagos de formacdo. A valorizagdo da “palavra” do
camponés, fundamentalmente daquele que estd inserido na luta. As falas de Nilza e
Normélia em que dizem o que aprenderam com o Movimento revelam este

direcionamento.

No Movimento eu aprendi a ser critica, aprendi ndo ter medo de dizer sim e
nao ter medo de dizer ndo, seja pra o mais alto da sociedade como a mais
média da sociedade... aprendi também a buscar direitos, saberes e dever,
porque isso ta na lei da Constitui¢do... a formagdo do MST é vocé ser uma
pessoa politica e ndo se deixar ser manipulada pelas pessoas. [...] a dindmica
do MST é politicar, é lhe ensinar vocé a ser um politico, vocé ter idéias
proprias, é vocé crescer, a vocé saber viajar, vocé saber decidir, a vocé ter
argumento pra negociar, ¢ vocé compreender o mundo letrado... ndo é
simplesmente aprender ler ndo, porque aprender a ler e vocé ndo ter uma
idéia, vocé ndo ter proposta, vocé ndo saber discutir, entdo pra o Movimento
essa pessoa ndo serve também, se torna-se analfabeto, saber ler tanto e ndo
faz nada pra mudar, entdo ndo adiantou. (Normélia)

“Nao ter medo de dizer”, “buscar direitos, saberes e dever”, “nado se deixar ser
manipulada pelas pessoas”, “ser um politico”, “ter idéias proprias”, “saber decidir”,
“ter argumento pra negociar”, “compreender o mundo letrado”, “ter uma idéia”, “ter

proposta”, “saber discutir”. A “palavra” priorizada pelo MST parece ser aquela
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vinculada, especialmente, a participacdo politica, a capacidade de se posicionar
frente as situagdes que inevitavelmente encontra pela frente no seu percurso: nos
acampamentos quando precisa negociar com a repressao policial; nas audiéncias
judiciais em que dialoga com o poder da Justiga, entre tantas outras situagdes nas
quais € preciso exercer uma disputa que se d&, sobretudo, através da “palavra”.
Aprendizados sem duavida muito importantes para o/a docente/a e
reconhecidos como tal por Normélia e Nilza, que expressam em suas falas, ao se
referir a perspectiva de formagdo do professor para o MST, caracteristicas e posturas

proprias de um militante:

Eu vejo assim que era um professor questionador, voltado pra luta, voltado
pra luta dos assentados, para que as criangas entendessem que eles estavam
numa luta, que eles tinham que reivindicar as coisas, que eles tinham que
lutar pelos direitos deles... que trabalhasse mesmo a vida deles como
lutador, que eles participassem da luta quando fossem jovens, depois
quando fosse mogas e rapazes e depois adultos, que a luta ndo fosse
esquecida, que formasse eles pra eles ser umas pessoas que questionasse e
nisso trazesse a questdo da reivindicacdo, porque quando agente questiona
alguma coisa é porque ndo ta achando que ta certo né e se agente acha que
ndo ta certo da aquele fato de luta né, e se agente ndo questiona e nao
entende af nunca vai lutar, né assim?”(Nilza)

Ele [o professor] aprende falar, ele aprende dialogar, ele passa a conhecer,
isso é constante... eu acho que o Movimento ele prepara, desde a reuniao,
dos cursos de formacao... agora o problema t4, o professor vai usar aquilo
pra levar pra sala de aula, vai fazer seu planejamento ou o professor vai
pegar o livro 1 e vai transportar pro quadro? (Professora Normélia)

Essa questdao que Normélia levanta se referindo a transposicdo dos possiveis
comportamentos aprendidos na dindmica do Movimento para a sala de aula, desde o
momento do planejamento a selecdo do contetddo, nos colocam algumas questdes:
serd possivel esta transposicdao? E se for possivel serd o bastante para atingir os
objetivos desta nova escola que se pretende construir no campo? Serd que a
aprendizagem destas habilidades capacita o/a professor/a a selecionar com mais
consciéncia os contetidos que ira priorizar junto aos seus alunos e alunas?

As reflexdes feitas por Normélia e Nilza em torno do curso do Magistério,
especialmente sobre as disciplinas e contetidos, expressam a realizacdo de um

dialogo que aproxima os mesmos especialmente ao processo da luta pela terra e pela
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reforma agréria e da condicdo dos/as professores/as enquanto sujeitos camponeses
em luta. Essas foram as referéncias mais evidenciadas em suas narrativas e por isso
provavelmente tenham sido as mais exploradas. Ainda que em algum momento de
sua narrativa sobre o Magistério Normélia tenha se referido a questdes que dizem
respeito ao trabalho na/com a terra, especificamente sobre a produgao, este parece
ter sido um tema que ficou em segundo plano.

Do ponto de vista da luta pela terra talvez este ndo fosse o tema prioritério ja
que primeiro é preciso conquistd-la para em seguida, com a posse legalizada,
comegar a nela produzir. Claro que nem sempre o processo se da nesta ordem,
porém, o que esta colocado é que, independente dessa ordem, a proposta educativa
do MST direcionada aos assentamentos se insere dentro de uma perspectiva de
projeto de sociedade que se contrapde ao projeto neoliberal. De maneira que depois
de instalados na terra pretende-se, se nao desenvolver uma nova forma de lidar com
a mesma, recuperar relagdes mais tradicionais, ou ambas, tendo como finalidade um
re-enraizamento. Re-enraizamento que se coloca em contraposicio ao
desenraizamento, sobretudo cultural, que tem empurrado cada vez mais os/as
camponeses/as para as zonas urbanas ou, se ndo para la, para a aderéncia ao estilo
de vida que este meio representa.

A luta pela terra, portanto, situa-se em meio a esta tensao entre enraizamento
e dezenraizamento, que em se tratando de humanos, diferentemente das arvores, nao
pode ser associado apenas ao fato de estarem ou ndo “plantados” na terra. Diz
respeito a producdo na terra e da producao de si pela terra, no trabalho com a terra,
ou seja, diz respeito a producao de uma cultura, de formas de relacionamento com a
natureza e entre os seres humanos. Pode-se dizer que foi, inclusive, esta
compreensao que levou o MST a se aproximar cada vez mais da escola e da
academia, ndo s6 na perspectiva de acessar os conhecimentos por ela veiculados, mas
principalmente na intencdo de produzir novos conhecimentos.

A ocupacdo da escola pelo MST se impds num tunico sentido, porém
combinando duas preocupacdes, que apesar poderem ser tomadas separadamente, se
complementam: a incorporacdo pela escola dos principios que dinamizam o

movimento: organizacdo e trabalho coletivos e participacdo politica; e a reorientagdo
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dos contetdos no sentido de se aproximarem nado apenas do processo de luta, mas
fundamentalmente no sentido de apontarem novas relacdes com a terra, com o
campo.

A primeira preocupacdo parece vir merecendo maior atengao, apesar de todos
os esforgos na busca pela oferta de cursos ndo sé para a formacdo de professores/as,
mas também em outras areas como Agronomia, Administragdo, Contabilidade, entre
outros. Sabemos que a adequacdo destes cursos aos propédsitos do MST demanda
tempo e depende do processo de apropriacdo pelo mesmo, entretanto, o que esta
colocado como desafio a formacdo do professor é justamente o rompimento das
barreiras entre as diversas areas de conhecimento, a fim de evitar a armadilha da
fragmentacado e da descontextualizacdo, correndo, desta forma, o risco de repetir os
velhos modelos da divisdo entre cursos técnicos e formagdo mais geral.

Para que o processo educativo realmente instrumentalize os sujeitos para a
resisténcia a imposi¢cdo do projeto neoliberal, é preciso romper estas barreiras, uma
vez que estas ndo se impdem na combinagdo entre os trés principais pilares
sustentadores de tal projeto: Ciéncia (Tecnologia), Mercado e Comunicagdo. Como
nos chama atencdo Gohn (2002), as mudancas conjunturais que vém se configurando,
sobretudo a partir da década de 90, com o estabelecimento de uma economia cada
vez mais globalizada, fundada numa relacdo muito préxima entre esses trés setores,
apontam para modificacdes com relagdo ao perfil dos educadores e educadoras
populares.

Os principios que guiaram os movimentos de educagdo popular,
principalmente na década de 60, permanecem atuais, entretanto, sua utilizacdo nos

anos 90

[...] ocorre menos pela sua dimensao politica-participante [...] e mais pela sua
dimens&o de ‘empowermente’ (empoderamento) dos individuos e grupos de
uma comunidade, gerando um processo de incentivo as potencialidades dos
proprios individuos para melhorarem suas condi¢es imediatas de vida,
objetivando o ‘empoderamento’ da comunidade, isto é, a capacidade de
gerar processos de desenvolvimento auto-sustentdvel, com a mediacao de
agentes externos - os novos educadores - atores fundamentais na
organizacao e no desenvolvimento de projetos. (GOHN, 2002, p. 74).

No caso da educacao do campo este novo perfil do educador corresponde a

uma formacao que além de privilegiar a formagao politica tem que necessariamente
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contribuir com a construcdo ndo apenas uma nova visdo do campo, mas com o
estabelecimento de novas praticas junto a terra e a cultura a ela vinculada. Para tanto
é preciso que o/a professor/a além da militancia seja impulsionado a “[...] conhecer
seus educandos, suas culturas, linguagens, valores e expectativa de vida, [..] a
comunidade onde atua e ser sensivel aos seus problemas.” (GOHN, 2002, p. 74).

Mas como isto pode ser efetivado na pratica? Acredito que estimulando o/a
professor/a a voltar-se para o meio em que vive e atua, operando fundamentalmente
um distanciamento epistemolégico, ou seja, transformando a sua pratica pedagogica
em “objeto” da sua reflexao, o que se significa colocar a si mesmo em observagao.
Pois “[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser
de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar [...]. (FREIRE, 1996, p.
44). E preciso que o professor/a se volte em reflexdo sobre a sua prépria historia,
passada, presente e cotidiana para que ele/ela inclusive compreenda as
interpretagdes que possa vir a fazer do meio em que atua e das pessoas com quem
trabalha, as quais serdo determinantes na orientacdo de suas agdes. Esse “exercicio”
inevitavelmente o levara a situar-se no contexto sociocultural e histérico da
comunidade, que por sua vez esta inserido no contexto do municipio a que pertence
e a assim por diante.

Essa orientagdo, contudo, depende do didlogo entre os professores
formadores, interlocutores dos conhecimentos cientificos, e os educadores, no
sentido de tomar a realidade em que estes atuam como “tema gerador” de reflexao
de ambos. Apesar dos esforcos que creio foram despendidos pelos professores no
curso de Magistério na busca pela realizacdo deste didlogo, o mesmo ndo aconteceu
em algumas disciplinas, a exemplo da Quimica, que segundo as impressdes de Nilza
em nada serviu para a sua formagao.

Essa observacdao de Nilza me impulsionou a pesquisar sobre as possiveis
relagdes da Quimica com a produgao e consumo de alimentos, questdo que muito me
chamou atencdo durante os dias em que estive no assentamento. Na breve incursao
que fiz na tentativa de buscar as possiveis relacdes que poderiam ter sido feitas entre
a Quimica e a questdo da alimentacdo nos assentamentos, me deparei ndo s6 com a

possibilidade de, a partir do tema alimentacdo, ser possivel abordar a Quimica, além
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de outras disciplinas, como na possibilidade da prépria disciplina Quimica poder se
“alimentar” do problema da alimentacdo nos assentamentos.

Informagdes como o fato de a industria de alimentos ter sido impulsionada
principalmente apés as I e II Guerras Mundiais e pela insercio da mulher no
mercado de trabalho”’, foram algumas das descobertas que me remeteram a questao
da alimentagdo no assentamento e especialmente a cultura alimentar das familias de
Normélia e Nilza, cujos produtos industrializados sdo priorizados em detrimento dos
alimentos que provém do cultivo da terra.

Alias, mais do que chamar a minha atencdo, a questdo da alimentacao exigiu
de mim uma adaptacdo a cultura alimentar das familias das professoras, que tém
como base o feijao, a farinha, o macarrdo, o arroz, o cuscuz, a carne e o peixe. A
diversidade de frutas é pequena, nos dias em que estive la& pude ver sendo
consumidas basicamente manga e coco. As verduras e legumes ndo compdem a
alimentagdo, auséncia que pra mim foi bastante dificil. Uma das situagdes que mais
me indignou, contudo, foi ter presenciado na escola do assentamento os alunos
serem alimentados com suco em po!

As relacOes que poderiam ter sido feitas entre o tema da “Alimentacdo” e a
disciplina Quimica, porém, é apenas um exemplo de que as barreiras entre as
disciplinas e entre estas e a vida s6 existem mesmo dentro da escola e da academia.
As diversas disciplinas que compuseram o curso de Magistério poderiam ter sido
mobilizadas a partir do tema “Alimentacdao”, que é uma questdo extremamente
relevante para os camponeses/as e, portanto, para a educagdo no/do campo. Este
tema poderia ser um, entre tantos outros, que funcionaria como a ponta de um
novelo, ou no dizer Freire (1987), como tema gerador, que teria como pano de fundo a
questdo fundamental sobre a qual gira a luta pela terra: a tensdo

desenraizamento/re-enraizamento.

7 Segundo Nitzke (1998), ha uma forte relacao entre as guerras e as pesquisas na drea de alimentos, de
forma que as maiores impulsionadoras da indtstria de alimentos teriam sido as I e II Guerras
Mundiais. A partir da I Guerra Mundial teria ocorrido o primeiro surto de industrializa¢do, que
impulsionou os pesquisadores do setor alimenticio a desenvolver processos para a producgdo de
alimentos industrializados em grande escala. A inser¢do da mulher no mercado de trabalho também
foi motivo para que os pesquisadores desenvolvessem novos métodos de processamento de
alimentos, que além de demorarem mais para se deteriorar, deveriam ser de facil preparo e transporte.
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Do tema “Alimentagdo” se poderia chegar as razdes e raizes da luta pela terra,
que inevitavelmente se remete a histéria da educacdo popular, vividas pelos
professores e professoras do campo, a exemplo de Nilza e Normélia. Dentro da
histéria da educacdo popular emergiria um dos seus principais protagonistas, a
Igreja Catolica, fundamental na contribuicdo a organizacao politica dos trabalhadores
e trabalhadoras rurais, cujo um dos principais frutos é o Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra, atualmente, principal movimento social do campo, e que
tem como objetivo a reforma agrdria e o re-enraizamento dos camponeses e
camponeses na terra. Re-enraizamento cuja efetivacdo depende da posse da terra,
porém de uma posse que, espera-se, se faca conscientemente vinculada a um “Projeto
Popular para o Brasil”.

Enfim, essas relagdes parecem 6bvias e na verdade o sdo, pois em realidade,
na vida, ndo ha cisdo, porém, para a Ciéncia essa religagdo permanece como um
desafio. Nas escolas e academias a busca deve ser, portanto, pelo rompimento das
barreiras entre as disciplinas e entre essas e a vida cotidiana a fim de se ampliar a
compreensao da complexidade que compde a vida, de maneira que as a¢des também
apontem para este sentido. Como nos diz Morin (2002), o humano assim como a
sociedade sao unidades complexas, ou seja, multidimensionais, que se
interelacionam. De maneira que o ser humano é ao mesmo tempo biolégico,
psiquico, social, afetivo e racional e que a sociedade comporta inimeras dimensdes:
historica, econdmica, politica, socioldgica, religiosa, etc.

O conhecimento e apreensao destas inumeras dimensdes, entretanto,
lembrando mais uma vez Freire (1987), s6 pode ser realizado na préxis, ou seja, a
partir de uma situagdo concreta em que educadores e educandos se debrucem
conjuntamente por meio do movimento de reflexao-acao-reflexao.... De forma que o
didlogo e o trabalho coletivo realmente ponham a Ciéncia em Movimento,
promovendo a re-ligacdo das diversas areas de conhecimento e entre estas e a vida,
colocando-a efetivamente a servico das necessidades das populagdes camponesas,
para que estas ampliem sua participacao politica, coletiva e individual, em ambito
macro e micro, nos espacos publicos, mas também privados, a fim de promover a

almejada transformacao social e cultural.
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IV.PALAVRAS FINAIS... © A PARTE NO/DO TODO QUE NOS CABE...

[...] a histéria humana foi e continua a ser uma aventura desconhecida. Grande
conquista da inteligéncia seria poder enfim se libertar da ilusdo de prever o destino
humano. O Futuro permanece aberto e imprevisivel. Com certeza, existem
determinantes econdmicas, socioldgicas e outras ao longo da historia, mas estas
encontram-se em relagdo instdvel e incerta com acidentes e imprevistos numerosos,
que fazem bifurcar ou desviar seu curso. (Edgar Morin)

O que Morin (2002) chama de “determinantes”, apesar de contrabalancea-los
com a incerteza e a instabilidade que também os caracterizam, Paulo Freire (1987)
chama de “condicionantes”, sobre os quais é fun¢ao da educagdo contribuir para que
os seres humanos tomem consciéncia, ou seja, conhecam suas razdes de ser. O que
significa, sobretudo, tomar consciéncia de que sdo os préprios seres humanos os
responsaveis por essas razdes e pelo que venha a ser produzido em nome das
mesmas. Producao, entretanto, cujas conseqiiéncias se inserem num movimento
que combina a certeza e a incerteza, a estabilidade e a instabilidade... Enfim, sobre
cujos resultados ndo temos o controle, uma vez que as interagdes sao mdultiplas,
complexas e imprevisiveis, assim como também sao os seres humanos.

A produgdo desta pesquisa se insere nesse movimento. Na busca da
compreensao destes condicionantes, isto é, das razdes historicas e culturais, gestadas
dialeticamente nas relacdes entre o coletivo e o individual, que
configuraram/configuram a formacdo dos/as educadores/as vinculados a educagao
popular e em especial a educacdo do campo. As fontes para tal busca foram as
“histérias de vida” de duas educadoras do campo, legitimas portadoras de saberes e
conhecimentos gerados nesse contexto socio-histérico-cultural. E foi no encontro
entre a “palavra” dessas duas educadoras, através de suas narrativas, a minha
“palavra” e a “palavra” registrada nos livros que alguns destes condicionantes
emergiram.

O entrelagamento entre essas “palavras” tiveram como ponto de partida e de
chegada a formacdo de professores/as, cuja reflexao foi feita na tentativa de
considerar a complexidade dos aspectos que envolvem a formagdo dos mesmos
como pessoas, mas pessoas que assumem a fun¢do de docentes. Pois ndo ha como

dividi-los, ndo ha como concebé-los de uma forma dentro da escola/academia, e de
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outra forma fora. Pensar a formacdo de professores é pensar nestes como um todo,
ainda que nesse esforco apreendamos apenas algumas partes.

Considero, contudo, que uma das “partes” dentro do processo histérico da
educacdo popular do campo demarca um avango importante, uma vez que insere a
educagdo intencionalmente num projeto de sociedade, ou seja, a concebe como uma
parte importante de um todo, de maneira que aqueles que fazem essa educacao
devam também ser assim concebidos. O MST é o protagonista nesse processo. Posso
dizer que a presente pesquisa s6 foi possivel a partir da experiéncia que vivi como
orientadora pedagodgica, num curso de formacdo para professores e professoras que
foi solicitado pelo Movimento a Universidade.

Conscientes da importancia do conhecimento cientifico para a luta pela terra e
sob forte influéncia do pensamento “freiriano”, buscaram a Universidade como
sujeitos autonomos, ou seja, dizendo para que “servico” o conhecimento cientifico
estava sendo chamado a contribuir. A proposta é dialégica, portanto, do lado de c4,
ainda que na histéria da educagdo popular estes dois pdlos tenham se encontrado
(Ciéncia e Povo), ha que se ter clareza de quem sdo estes sujeitos, para os quais nao
ofereceremos receitas, mas com os quais construiremos uma nova Ciéncia, uma nova
sociedade, uma nova humanidade. Uma das contribuicbes desse encontro com
certeza € a possibilidade da Ciéncia pensar-se a si mesma.

E pensando em si mesma, a partir e por meio do didlogo, fazer com que o
Movimento, e, portanto, as pessoas que estdo a ele vinculadas, pensem sobre si. Creio
que essa pesquisa, em primeiro lugar, contribuird para que a Ciéncia pense sobre si
mesma. Uma das conclusdes a que chego, porém, é a de que este pensar, como ja
disse Paulo Freire, ndo deve ser um privilégio. E um direito de todos e todas, ainda
que as vezes queiramos transforma-lo num dever.

A maneira como a Ciéncia pensa/pensou ndo é a maneira fundamental, é uma
das, é a maneira hegemonica, que todos os que estejam a ela de alguma maneira
submetidos, tém o direito de conhecer. Uma das funcdes dos cursos de formacao
para professores/as, provenham ou ndo do campo, é a apropriacdo desse pensar,
dessa maneira de conhecer. S6 dessa forma serd possivel aos professores e

professoras descodificar tamanha complexidade e influéncia do conhecimento
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cientifico na nossa vida cotidiana e dos fortes vinculos entre estes e o projeto
neoliberal/mercado. E ao seu cotidiano que o educador e a educadora devem se
voltar e do qual a sala de aula compde uma parte, na qual o educador quando esta
inserido, estd como um todo e ndo como um pedago.

O “exercicio intelectual” feito nessa pesquisa, com a colaboragao de Nilza e
Normélia, deve ser feito também, e fundamentalmente, por elas mesmas, tnicas e
legitimas portadoras de suas proprias “palavras”, as quais foram postas em didlogo
com a Ciéncia por meio da minha mediacdo, ou seja, da minha “palavra”. Palavra
que é ao mesmo tempo condicionada e incondicionada, que como uma &arvore tem as
raizes fixas, mas a copa “ameacada” pelos ventos, que as vezes dao um
empurraozinho nas folhas, fazendo-as voar.

Sdo a estas raizes, portanto, que retorno. Depois de vento, sol, chuva, depois
de ter sido arrancada, plantada novamente, recuperada... Volto a pensar nas
possiveis contribui¢des da academia na formulagdo de cursos para estes professores,
que, gostaria de destacar, sao diferentes das contribui¢des do MST, por exemplo. Ao
mesmo tempo em que ambos compdem uma Unica histéria, cada qual compdem
também uma parte tnica desta historia.

Nessa perspectiva, pensar a partir de onde os meus pés pisam, significa voltar-
me em reflexdo sobre a postura a ser assumida pela Universidade junto ao MST, e,
portanto, aos camponeses e camponesas. Tendo em vista, contudo, ndo apenas o
curso formulado pela mesma em parceria com o Movimento, no caso, o Magistério,
de cuja formacdo das professoras Nilza e Normélia compde apenas uma parte.
Aquilo a que devemos langar os “olhares epistemolégicos” foi evidenciado pelas
narrativas das professoras, que nao dividem, mas nos apresentam a realidade da
formagao de professores no/do campo em sua complexidade.

Retomo entao, resumidamente, algumas das “partes” que emergiram ao longo
da producgdo desta pesquisa, as quais, creio, devem servir como referéncia as
reflexdes e posteriores formulacdes de cursos de formagdo para professores e

professoras no/do campo:
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» As experiéncias e aprendizados que as professoras adquiriram ao longo de suas
“histérias de vida”, especialmente, de suas trajetérias escolares e profissionais, sdo
fortes condicionantes na construcdo de suas concepg¢des sobre o campo, a escola, a
educagdo e o conhecimento e é fundamental que elas sejam capazes de refletir

criticamente sobre esses condicionantes.

» A compreensao de que as experiéncias e aprendizados vividos pelas
professoras ao longo de suas vidas contribuem para sua formacao docente
revelam que, além de suas trajetorias escolares e profissionais, todos os
outros campos de suas vidas, a exemplo das funcoes que exercem como mae
e esposa (questoes de género, relacoes familiares, etc.) tém forte influéncia
sobre suas concepcoes sobre o campo, a escola, a educacao, enfim, sobre os
diversos ambitos de suas vidas e sobre a maneira como deverdao atuar nos

mesmos.

» Diante dessa perspectiva de formacao docente, portanto, toda a vida do
professor e da professora, ou seja, todas as suas dimensoes, familiar,
religiosa, politica, profissional, entre outras, merecem ser exploradas a fundo
por meio de pesquisas. Pesquisas nas quais, entretanto, o professor nao seja
apenas o comunicador de informacoes, mas efetivamente um investigador.

De maneira que essa acao-reflexao... componha o seu processo de formacao.

» A tomada de consciéncia por parte dos professores e professoras dos
condicionantes que os formam, e que estdo inseridos num contexto sécio-histdrico-
cultural, certamente contribuirda com a compreensio dos mesmos quanto a
importancia da atuagdo do MST, bem como da importancia da participacdo politica,
uma vez que as experiéncias das professoras (a exemplo das condigdes de trabalho a
que foram/sdo submetidas; da precariedade de funcionamento dos diversos
Programas aos quais elas se vincularam; etc.), demonstram a necessidade de integrar

o projeto educativo a um projeto de sociedade.
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» O perfil do/a professor/a formado no curso de Magistério identifica-se com a
concepcdo de professor militante almejada pelo MST, cuja aprendizagem priorizada
estd vinculada ao desenvolvimento, especialmente, de habilidades que o capacitem a
atuar, participar e se organizar politicamente, aderindo e encampando a luta travada
pelo Movimento. A busca por esse perfil tem como objetivo ndo s6 o engajamento
dos professores e professoras na luta pela terra, mas, sobretudo, do estabelecimento
de novas relagcdes com a mesma e com a cultura a ela vinculada, a fim de fazer frente
ao projeto neoliberal que subordina o Estado e o ptublico aos interesses privados do

mercado.

> A constituicdo desse perfil, entretanto, a partir das narrativas das professoras,
mostrou-se insuficiente na resisténcia ao projeto neoliberal e na perspectiva de
construcdo de uma sociedade fundada na democratizacdo dos meios de producao,
especialmente a terra, e do estabelecimento de novas relagdes de producao na
mesma. As crencas das professoras, que foram construidas ao longo de suas vidas,
quanto ao fato de que o campo representa o atraso e a cidade o avango, bem como
respectivamente as culturas e conhecimentos a esses espacos vinculados,
permanecem, dificultando, dessa forma, uma transformagao em seus pensamentos e

agoes, seja dentro ou fora da escola.

» A formacdo académica através do Magistério, de maneira geral, esteve distante da

“histéria de vida” e do cotidiano vivido pelas professoras, dentro e fora da sala de

aula, de maneira que a dialogicidade e a interdisciplinaridade pretendidas

funcionaram muito mais como um recurso técnico. A fragmentacao do conhecimento
. . . " 4

prevaleceu, uma vez que foi priorizada a “palavra” das professoras que as

identificavam como camponesas em luta pela terra.

» O desafio de construcdo de cursos de formacdo para professores, a exemplo do
Magistério, portanto, exige da equipe responsavel pela organizacdo dos mesmos um
esforco no sentido de proporcionar a todos os envolvidos a condigdo de sujeitos do

processo, e para tanto é fundamental que os conhecimentos cientificos dialoguem
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com os conhecimentos e saberes constituidos ao longo da “histéria de vida” de todos

os envolvidos, sempre e simultaneamente educadores«—educandos.

P Sao a esses saberes e conhecimentos que os professores e professoras recorrem em
seu trabalho. Como nos diz Tardif (2002, p. 211) “[...] o professor se baseia em varios
tipos de juizo para estruturar e orientar sua atividade profissional. [...] se baseia com
freqtiéncia em valores morais ou em normas sociais [...] se baseia em juizos ligados as
tradicdes escolares, pedagogicas e profissionais que ele mesmo assimilou e
interiorizou. Finalmente, ele se baseia em sua ‘experiéncia vivida” como fonte viva de
sentido a partir da qual o passado lhe permite esclarecer o presente e antecipar o

futuro.”
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DO ESTADO DE SERGIPE

Sergipe possui uma superficie de 22.050 km2, que corresponde a 0,26% do territdrio

nacional. Dividida em 75 municipios, agrupados em 13 microrregides, faz fronteira ao norte,

definid

a pelo rio Sao Francisco, com Alagoas. A oeste e ao sul limita-se com a Bahia, e a leste

com o Oceano Atlantico.
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Croqui que situa o assentamento “Golfo”, localizado a aproximadamente 21 km da sede do
Municipio de Pacatuba.

Autor: Paulo, irmao de Normélia.
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