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RESUMO

O autor procurou compreender o significado da educagdo escolar de ensino fundamental das
escolas do assentamento Sumaré, com o propdsito de verificar se o processo de ensino aprendizagem
produzido por elas atendeu ou ainda atendem aos principios filoséficos formulados pelo Movimento Sem
Terra, os quais fazem parte dos documentos oficiais editados por esse movimento. Para a elaboragdao
dessa pesquisa foram colhidos dados junto aos jovens assentados que realizaram seus estudos, de
primeira a quarta séries do ensino fundamental, nas escolas do assentamento e com
representantes do corpo docente e administrativo da escola, priorizando a histéria oral dos
sujeitos pesquisados, o que possibilitou uma maior proximidade com a realidade dos individuos
pesquisados. Os dados revelaram que o ensino praticado nas escolas do Assentamento Sumaré,
sempre seguiram as diretrizes impostas pelo sistema oficial de ensino, trabalhando os contetidos
caracteristicos da escola urbana, as quais ndao atendem a diversidade e as necessidades

diferenciadas das criancas assentadas.

ABSTRACT
The author sought to understand the meaning of school education of basic education schools in
the settlement Sumaré, with the purpose of verifying that the process of teaching learning
produced by them met or meet the philosophical principles formulated by the Landless
Movement, which are part of official documents published by that movement. For the
development of this research were collected data from the young settlers who carried out their
studies, first to fourth grades of basic education, in schools and the settlement with
representatives of the faculty and administration of the school, giving priority to oral history of
the subjects studied, the that has allowed greater closeness to the reality of individuals surveyed.
The data showed that the teaching practice in schools of Seating Sumaré, always followed the
guidelines imposed by the official system of education, working the contents of typical urban

school, which do not meet the diversity and the differing needs of children settled.
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INTRODUCAO

Este trabalho procurou desenvolver uma pesquisa nos Assentamentos I e Il de Sumaré,
que se localiza na regido metropolitana de Campinas e estd a trés quildometros do centro urbano
daquela cidade. Buscou investigar se a educacdo escolar aplicada nas escolas do Assentamento
Sumaré aderiu aos principios filosoficos e pedagégicos elaborados pelo setor de educacdo do
MST (Movimento Sem Terra). Tais documentos oficiais sugerem a pritica de uma educagdo
transformadora, compromissada com a luta do movimento, nesses mais de vinte anos de sua

existéncia.

No Capitulo I, relatamos o processo de pesquisa, apontando o perfil dos assentamentos I e
IT de Sumaré e a metodologia adotada na pesquisa, que priorizou a histéria oral dos sujeitos
pesquisados, procurando, por meio do relato oral de cada um deles, compreender o significado da
educagdo escolar praticada nas escolas do assentamento Sumaré, verificando se elas adotaram
como referencial teérico metodolégico as propostas de educagdo do MST. Para a coleta dos
dados, foram entrevistados seis assentados que estudaram da 1% a 4* séries, quando ainda criangas,
nas escolas do assentamento, além de uma professora e a coordenadora da unica escola que,
atualmente, oferece educagdo para meninos e meninas de pouca idade. Essa escola localiza-se no

Assentamento II, pois a escola do Assentamento I oferece apenas educacio para jovens e adultos.

Como o eixo central desse trabalho € refletir acerca da educacdo escolar na zona rural,
especialmente no Assentamento Sumaré, o segundo Capitulo, intitulado “A histéria da educagdo
rural no Brasil”, dedicou-se, através de uma revisdo cronoldgica, a resgatar a histéria da
educagdo rural que se instaurou na sociedade brasileira, do periodo da colonizacdo até os dias
atuais, demonstrando os caminhos que ela percorreu e comprovando que desde os tempos mais
remotos ela esteve sob a égide da classe dominante, pelo fato dos nossos governantes sempre
promoverem politicas e reformas educacionais para atender aos interesses de uma elite
preocupada, demasiadamente, com seu proprio desenvolvimento econdmico e social, deixando

excluida do acesso a escolarizacao, grande parte da populacdo rural do campo.

Visto que essa pesquisa visa entender o processo educativo das escolas rurais,

especialmente aquela praticada nas escolas dos assentamentos de reforma agréaria, no qual vive



uma heterogeneidade de trabalhadores rurais, € que tratamos de discutir a realidade desses

sujeitos, entendendo-os, como uma nova categoria em formacao.

Assim, no Capitulo III, denominado “A “morte” do campesinato: mito ou realidade?”,
realizamos um debate com alguns autores, dentre eles, Alexander V. Chayanovy, Jacques
Chonchol, Eric Hobsbawn, dentre outros, e algumas correntes de pensamento que acreditam na
existéncia do campones, pelo fato dele se adaptar as circunstancias do capital e com outras, que
apontam o seu fim no Brasil e no mundo, em virtude do desenvolvimento do capitalismo
industrial. Contrariamente a essa ultima tese, os trabalhadores rurais assentados sdo entendidos,
nesse estudo, como uma categoria social em formacao. Procuramos compreendé-los como novos
sujeitos sociais que, enquanto trabalhadores rurais - ex-posseiros, ex-arrendatdrios, ex-
assalariados rurais - normalmente expulsos de suas terras por forca do capital rural monopolista,
lutam para conseguir um pedaco de terra que possa garantir a sua sobrevivéncia. Ao
conquistarem a terra, criam diversas alternativas de sobrevivéncia para se manterem nela, devido
a auséncia de infra-estrutura verificada no processo de sua ocupagdo. A terra, além de garantir a
existéncia dos assentados, ainda lhes garante uma melhor condicdo de vida e trabalho, a luta por
ela € um processo que demanda muita organizacdo dos trabalhadores rurais assentados para a

conquista da terra e posterior cidadania.

Desta forma, apresentamos toda a trajetéria historica de luta e organizacdo dos
trabalhadores rurais assentados, na sua dificil tarefa de promover, no Brasil, uma reforma agraria
que viesse a atender aos seus interesses. Tal organizagdo, inclusive, culminou com o surgimento
do MST (Movimento Sem Terra) em 1984, que no ano seguinte, realizou o seu primeiro

congresso nacional.

Este trabalho procurou, entdo, no quarto Capitulo, “Origem e desenvolvimento do MST: a
saga de uma historia”, realizar um retrospecto histérico sobre a origem e desenvolvimento do
MST, tendo como ponto de partida o periodo do regime militar no Brasil, demonstrando as
implicagdes, para os trabalhadores do campo, da politica de modernizacdo agricola implantada
pelos militares. Feito isso, chegamos até os dias da Nova Republica, pela necessidade de se
mostrar as conquistas atuais do MST e as lutas recentes por ele organizadas. Além disso, as
discussoes realizadas no capitulo quatro também contribuiram de maneira significativa para

refletirmos sobre a organizagdo do MST e nos permitiram mostrar como se deram 0s processos



de luta pela terra e conquista da reforma agraria promovida pelos trabalhadores rurais liderados

pelo movimento, o que possibilitou que o nosso olhar se voltasse para sua organizagdo interna.

Nesse sentido, e de acordo com o tema central deste trabalho, que é a educacao rural, no
Capitulo V, “O MST e a educagcdo do ensino fundamental: a constru¢do de uma proposta
pedagogica”, iniciamos nossas reflexdes referentes a forma de organizacdo do MST, no que
tange, especificamente, a educacgdo. Para isso utilizamos como referéncia o Caderno de Educagéo
n°® 13, edi¢do especial, que se intitula “Dossié MST Escola”. O contetido desse material foi
organizado pelo setor de Educacdo do MST e retine os documentos oficiais do movimento
elaborados entre os anos de 1990 a 2001, como resultado das experi€ncias educativas praticadas
em acampamentos € assentamentos, os quais comprovam todo o processo histérico de
constru¢do de uma concepg¢ao de escola, destinada a educar criangas, jovens e adultos das dreas
de acampamentos e assentamentos dirigidos pelo MST, nesses seus vinte e quatro anos de
histéria. Com a exposicdo sintetizada desses documentos, procuramos ,entdo, registrar, passo a
passo, a trajetdria e os avangos das discussdes realizadas pelo setor de educacdo do movimento
para, em seguida, verificarmos se as escolas do Assentamento Sumaré implantaram, no seu
processo de ensino aprendizagem, os principios filoséficos formulados e propostos. Também
elaboramos um breve historico acerca da Pedagogia da Alternancia, demonstrando a importancia

dessa metodologia de ensino para os habitantes da zona rural.

Para identificarmos, entdo, a situagdo acima descrita, no Capitulo VI, o qual se intitula:
“As escolas do Assentamento Sumaré: O significado do seu processo de ensino aprendizagem”,
analisamos as entrevistas realizadas somente com os jovens assentados que estudaram nas escolas
do Assentamento Sumaré I e II, no inicio da ocupagdo das terras e alguns anos depois, tentando
compreender, a partir do olhar dos estudantes, o sentido do processo de aprendizagem que
tiveram. Esses depoimentos foram confrontados com o documento “Principios da educacido no
MST”, que sugere um ensino desenvolvido através da relagdo entre teoria e pratica, que além de
produzir no aluno um sentimento de cooperacdo e humanismo, também lhes de uma consciéncia

critica voltada para a acdo transformadora.

Ja no capitulo VII, “A escola do Assentamento II: O significado do seu processo

pedagogico”, realizamos a andlise das entrevistas com o corpo docente e administrativo da escola



do Assentamento II de Sumaré, o que contribuiu para entendermos como se dd, atualmente, nessa

escola, o processo educativo dedicado a ensinar os meninos € meninas do assentamento.

Enfim, chegamos as Considera¢des Finais, demonstrando que a educaciao proposta pelo
Estado nunca atendeu as necessidades da populacdo pobre residente na zona rural e que, apesar
do MST propor um modelo de escola, baseado no respeito a diversidade e na relagdo entre teoria
e prética, que seja capaz de transformar o educando em sujeito da sua propria historia, este

modelo nao esta sendo desenvolvido na escola do Assentamento II de Sumaré.

Como solug@o para os problemas pedagdgicos dessa escola, que segue as diretrizes da
rede oficial de ensino, sugerimos a implantacdo da Pedagogia da Alterndncia, que propde um
aprendizado com base na cooperagdo, o qual se constréi na relacdo entre a teoria e a prética,
estabelecendo a alternancia entre o tempo da escola e o tempo do trabalho produtivo. Tal
pedagogia € capaz de garantir o respeito ao cotidiano dos educandos da escola do assentamento e
ndo deixa de concretizar os ideais de educagdo do proprio MST, que € o de formar individuos

conscientes e preparados para a acdo transformadora.



CAPITULO I - O PROCESSO DE PESQUISA

O tema central deste trabalho é o significado da educagdo escolar rural numa realidade
bastante especifica, cujos sujeitos pesquisados vivem, conforme Whitaker e Fiamengue (1995),
em espagos historicamente “novos” — assentamentos de reforma agraria - e se tornam categorias
socioldgicas também novas. Os estudos realizados pelas pesquisadoras demonstram que os
assentamentos devem ser entendidos como espagos em constru¢do, os quais estdo em constantes
transformagdes e que os assentados se tornam novos sujeitos e, portanto, uma nova categoria
socioldgica, na medida em que, sofrem uma reconstru¢@o cultural, ao participarem da luta pela
terra, que vai ser marcada por rupturas das identidades e pela desarticulagdo cultural dos grupos

(MACHADO, 2000).

A tentativa de compreender, sociologicamente, a maneira como a educacgdo escolar é
concebida nesta situagdo, prende-se a necessidades historicamente dadas, mas liga-se também,
profundamente, a nossa biografia de pesquisador e bolsista de iniciagdo cientifica (CNPq),
participando intensamente de pesquisas na zona rural, ainda nos tempos de graduacdo. Tais
pesquisas colocaram-nos em contato direto com a realidade dos assentamentos de reforma
agraria, por meio de pesquisas de campo e discussdes de textos sobre temas relativos aos
assentamentos de reforma agrdria, as quais contribuiram de maneira importante para a construcao
do nosso conhecimento tedrico e cientifico, o qual permitiu-nos pensar e discutir a questao rural
no Brasil. E importante registrar que as idas a campo proporcionaram-nos o aprendizado de

técnicas significativas que tendem a valorizacdo do trabalho de campo, possibilitando que o

registro e as observacoes realizadas sejam relatadas da maneira mais fidedigna possivel.

Para a realizacdo deste trabalho, utilizamos os registros de nossas observagdes e
percep¢Oes contidas no nosso didrio de campo, elaborado durante as idas a campo no
Assentamento Sumaré. Além disso, realizamos uma pesquisa semi-diretiva com assentados que
realizaram seus estudos de 1? a 4* séries do ensino fundamental, nas escolas do assentamento,
bem como com representantes do corpo docente e administrativo escolar, possibilitando a coleta

de dados que foram por nés sistematizados e analisados com muito cuidado e atencao.



Os dados revelaram o significado do processo de ensino aprendizagem desenvolvido nas
escolas do assentamento Sumaré I e II e foram comparados com os principios filoséficos
formulados pelo MST. Tais principios traduzem, sinteticamente, a intencdo de que sejam
implantadas, nas escolas de acampamentos e Assentamentos, uma educagdo diferenciada, visando
valorizar o conhecimento a partir de estudos voltados para a realidade histérica dos
assentamentos. Sugere, ainda, a producdo de um conjunto de valores que permitam a constante

transformac¢ao dos assentados € 0 compromisso com 0 movimento sem terra.

A realizagdo da pesquisa de campo procurou verificar se os principios educativos do MST
foram aplicados pelas escolas do Assentamento Sumaré e quais os seus efeitos nos alunos que

freqlientaram a escola do interior do Assentamento.

Cumpridas essas consideracoes, situaremos um tema que ja h4 alguns anos tem sido por
nés pesquisado: educagdo em assentamentos de reforma agraria. O estudo de tal tema resultou,
inclusive, alguns anos atrds (2000), na elaboracdo de nossa dissertacdo de mestrado, aprovada
junto ao Programa de Pds Graduacdo em Sociologia da Universidade Estadual Paulista. Na
ocasido, a pesquisa realizada nos Assentamentos da Fazenda Monte Alegre' tratou de
compreender as aspiragdes a educacao e ao trabalho que os jovens revelavam naquele momento —
demonstrando sua intensidade. Os dados colhidos sugerem também, que os jovens assentados
apresentam um universo cultural relativamente diferenciado do jovem do meio urbano. Enquanto
alguns estudos acerca da juventude urbana retratam-na como uma juventude transgressora, OS
estudos por nds elaborados procuram retratar a juventude rural, naquilo que ela apresenta de
solidariedade. No meio rural a juventude € interpretada a partir do seu universo simbdlico e das
experiéncias por ela vivenciadas. Tais experi€ncias sao produzidas em um meio que ndo provoca
a violéncia, mas que a sofre profundamente, por meio do preconceito e da injustica social imposta

pela sociedade excludente (MACHADO, 2000).

Neste trabalho, continuamos a pesquisar a educagdo em assentamentos de reforma agraria,
verificando a educagdo produzida nesses assentamentos, a partir da interagdo social entre os
assentados e o meio urbano, provocada, principalmente, pela intensa articulacdo urbano - rural

que o capitalismo contemporaneo impoe.

" A Fazenda Monte Alegre est localizada no municipio de Araraquara, situada na regido de Ribeirdo Preto, no
Estado de Sdo Paulo.



1.1. Os Assentamentos de Sumaré e a questao da Educacao: a luta pela terra e a construcao

do lugar

A constatacdo de uma concepg¢do de educagdo voltada para um aprendizado com base na
pratica e no estudo da realidade, a qual se diferencia da educag¢do convencional desenvolvida nas
escolas publicas da cidade, € sugerida nos documentos do MST, elaborados pelo Setor de
Educa¢do do Movimento. Esses documentos contém claramente os principios e as propostas da
educacgdo pretendida pelo MST, as quais analisamos e discutimos na elaboracdo deste trabalho,
procurando verificar, através do olhar dos alunos e professores se, de fato, eles se realizam na

pratica.
Alguns dados revelam que, até 2004, o MST contava com

1800 escolas de ensino fundamental, com 160 mil criancas e adolescentes, com
3.900 educadores, além de 250 educadores que trabalham nas cirandas infantis,
na educagdo de criangas de até 6 anos. Além disso, s@o cerca de 3 mil
educadores de alfabetizacdo de jovens e adultos trabalhando com cerca de 30 mil
alfabetizandos’. Hoje, sdo 750 jovens inscritos em cursos universitarios e 1 mil
em cursos técnicos, 58 estudando medicina em Cuba. Em 2006, o governo da
Venezuela, de Hugo Chdvez, disponibilizou 500 vagas em cursos superiores
desse pais, para integrantes da via campesina brasileira (FLORESTA, 2006,
p- 93).

Assim, neste trabalho, dedicamo-nos a analisar apenas o ensino fundamental da escola
existente no interior do assentamento Sumaré — SP, devido a grande preocupacdo do MST, em

relac@o a essa etapa de ensino.

Agora, utilizamos como universo de pesquisa o Assentamento Sumaré. Ele encontra-se
localizado a trés quilometros do centro urbano da cidade de Sumaré e a vinte quilometros da
cidade de Campinas. Essa localizacdo € privilegiada, pois a cidade de Sumaré faz parte da regidao

metropolitana de Campinas, uma das regides que mais cresceram econdmica e industrialmente

2 Pouco conhecida do publico, os resultados dessa facanha levaram o MST a receber, em 1999, o Prémio Direitos
Humanos, concedido pelo Centro Alceu Amoroso Lima para a Liberdade e Democracia, que € uma unidade da
Universidade Candido Mendes, cuja sede estd localizada na cidade de Petrépolis (RJ). O prémio € destinado as
pessoas ou institui¢des que tiveram atuacgdes na luta pela busca da justica e da paz e € a primeira vez que ele é
concedido a um movimento social (FLORESTA, 2006).
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nos ultimos dez anos. O Assentamento de Sumaré esta dividido em Sumaré I e Sumaré Il e é

composto por familias de origem rural, provenientes de vdrias localidades do Brasil.

Segundo Andrade (1993) e Martins, J.P.S. (2004), o Sumaré I originou-se oficialmente em
1984, iniciando-se, com sucesso, as conquistas da luta pela terra de trabalhadores rurais do
Estado de Sao Paulo. Este assentamento formou-se por iniciativa dos trabalhadores rurais
residentes na periferia de Sumaré, especificamente moradores do bairro Jardim Rosalém, cuja
trajetdria teve inicio, no momento em que eles comecaram a se reunir, ainda em 1983, no centro
comunitdrio do bairro, para realizar reflexdes biblicas que resultavam em discussdes acerca da
realidade politica e econdmica do pais. O sucesso dessas discussdes os levou a organizar uma
horta comunitdria, cultivada em terrenos urbanos desocupados, de onde retiravam a renda, que
servia para amenizar a forma precdria com que viviam os desempregados e aposentados do
grupo. Porém, como a cada dia crescia o nimero de necessitados, a producdo da horta ndo era

suficiente para atender a todos (BERGAMASCO et al., 1996).

Ocorre que, paralelamente a esses acontecimentos, deu-se, no Brasil, o acirramento da
crise econdmica no inicio dos anos 80, a qual fez crescer as manifestacdes de trabalhadores que
reivindicavam melhores condi¢des de trabalho e exigiam a redemocratizacdo do pais. Nesse
momento, o Estado de Sdo Paulo tornou-se palco dessas reivindicac¢des, proporcionando destaque
a diversos movimentos sociais, sendo que o surgimento de alguns deles, contribuiu também para

intensificar, em todo o territorio nacional, a luta pela democratiza¢do do acesso a terra.

Neste contexto é que os trabalhadores rurais de Sumaré aderiram a idéia da reforma
agréria, fato este que se espalhou por toda a regido da cidade de Sumaré e provocou a adesao de,
aproximadamente, seiscentas familias ao movimento, que por causa disto passou a ser constituido
também por trabalhadores rurais provenientes de cidades como Limeira, Nova Odessa e Nova

Veneza (Bergamasco et al., 1996,).

Segundo Bergamasco et al. (1996), apds vdrias reunides, os trabalhadores reunidos em
Sumaré, orientados pelas reflexdes da Teologia da Libertacdo e inspirados na idéia de se
tornarem pequenos produtores familiares, decidiram pela ocupacdo de terras. Das seiscentas
familias, restaram apenas cinqgiienta que partiram com destino a Araraquara-SP, para ocuparem as
terras da Fazenda Tamoyo, a qual se encontrava em processo de desapropriacdo. Ao chegarem 14,

permaneceram somente por trés dias, pois devido a forte pressdo dos jagungos e de policiais



contratados pelos proprietdrios da fazenda, foram obrigados a deixar o local e partiram para
Araras, onde ocuparam um Horto Florestal de propriedade da Fepasa. Neste local encontraram
outras familias acampadas e, juntamente com elas, passaram a reivindicar a drea como
assentamento. No entanto, apds seis dias, a FEPASA conseguiu a reintegracao de posse da area e,
mais uma vez, eles foram obrigados a deixar o local. Por fim, apds varios dias de negociacdes
com o governo, periodo esse em que ficaram acampados a margem da Rodovia Anhanguera, nas
proximidades de Campinas, finalmente foram assentados no Horto Florestal da Boa Vista,

localizado no municipio de Sumaré, também de propriedade da FEPASA.

Conforme afirma Martins, J. P. S. (2004), segundo os relatérios da Secretaria de Assuntos
Fundidrios, a drea do Assentamento I corresponde a 237,59 hectares do Horto Florestal Boa
Vista, dos quais apenas 187 hectares puderam ser aproveitados como drea de exploragdo agricola
para os assentados. O restante da drea ficou assim distribuido: “60 ha. para 4reas de pastagens,
31,47 ha a titulo de reserva/preservacdo ambiental, 18,40 ha. destinados a obras de infraestrutura

e 0,92 ha. de 4rea ndo aproveitdvel para uso agricola” (MARTINS, J. P. S., 2004, p. 106).

Atualmente, o Sumaré I conta com vinte e seis familias oficialmente assentadas, além dos
agregados. Eles sdo membros dessas familias, como filhos e filhas casadas, genros e noras, netos
e netas, por exemplo, que na maioria das vezes herdam o lote apds a morte do chefe da familia
oficial, mas que também, durante o periodo de convivéncia com ele, contribuem com muito

trabalho na producgdo da terra. As familias oficialmente assentadas

receberam em média lotes de 7 ha. para trabalhar. As moradias seriam
construidas em uma agrovila de 6,5 ha., sempre sob a supervisdo do 6rgdo
estadual responsdvel, inicialmente o IAF. Os assentados foram escolhidos por
uma série de critérios, como a longevidade no movimento, histérico de trato
com a terra, nimero de filhos e outros. Todas as principais liderangas foram
assentadas (MARTINS, J. P. S., 2004, p. 106).

De acordo com Bergamasco et al. (1996), na 4rea de infra-estrutura foram construidas,
com apoio da igreja, entidades internacionais e de moradores de Sumaré, uma escola, barracdes

para mdquinas e equipamentos, terreiro para secagem de café e um campo de futebol.

Ainda conforme a autora, para facilitar o trabalho no assentamento, criaram uma
Associacdo que passou a organizar e planejar as atividades gerais que eram desenvolvidas

coletivamente. Criaram também um Conselho Fiscal e uma Assembléia que se reunia



frequentemente para deliberar sobre os rumos do assentamento. Diversos grupos foram criados
para organizar seus moradores, tais como, o grupo de Mulheres, grupo de Jovens, grupo de

Religido e de Cultura.

No que se refere a organizacdo da produgdo, Bergamasco et al. (1996) dizem que, nos
dois primeiros anos, em 1984 e 1985, além da cultura de subsisténcia, cujo excedente era
destinado a comercializacdo, os assentados produziam e comercializavam feijao, milho e arroz.
Entre os anos de 1986 e 1988, além dessas culturas, comecaram também a plantar mandioca.
Como a produgdo era baixa e proporcionava uma renda reduzida, foi preciso aumentar a
producdo. Através de um financiamento junto ao BNDS (Banco Nacional de Desenvolvimento
Social), adquiriram um pequeno equipamento de irrigacdo e passaram a plantar coletivamente o
feijao irrigado. Passados alguns anos, o feijao foi substituido pelo cultivo de tomate que, no ano
de 1993, proporcionou uma boa renda as diversas familias assentadas, as quais puderam ampliar
suas casas e melhorar suas condicdes de vida. Porém, no segundo semestre de 1994, com o inicio
do Plano Real e o alto custo que demandava a producdo e a colheita da horticultura intensiva na
qual se especializaram, a produ¢ao do tomate ja ndo se mostrava mais favordvel como no ano
anterior. Com a irrigacdo disponivel, os assentados buscaram novas alternativas, encontrando na
diversidade da produ¢do de horticultura irrigada, a solucdo para os seus problemas, passando,
entdo, a produzir, pimentdo, couve-flor, abobrinha, cenoura, quiabo, pepino, alface, beterraba,

almeirdo e outros.

Para Bergamasco et al. (1996), se por um lado a diversificagdo proporcionou uma alta
produtividade a um custo bastante pequeno, por outro lado ela trouxe sérios problemas quanto a
sua comercializacdo, devido ao preco excessivamente baixo com que era vendido ao chegar ao

consumidor, o que provocou a perda de boa parte da producgdo de hortalicas.

Além da horticultura, a fruticultura é outra base produtiva do Assentamento I de Sumaré
desde 1994. Apesar dos assentados terem enfrentado, no inicio, grandes dificuldades para a sua
producdo, nos dias de hoje ela € uma atividade bastante rentdvel para os assentados. Atualmente,
as familias se dedicam a plantacdo de bananeiras, cujos frutos sdo diretamente comercializados
com o CEASA. Além disso, o grupo de Mulheres do assentamento utiliza-se da fibra da
bananeira para fabricar produtos artesanais (pulseiras, braceletes, porta-joias, porta-retratos,

pequenos baus etc.) que sdo comercializados em Sumaré.
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Segundo Bergamasco et al. (1996), no que tange a organizacdo da produgdo irrigada, o
trabalho coletivo foi substituido pelo trabalho semi-coletivo, o que significa que todas as
atividades referentes a preparacao da terra e plantio sdo realizadas coletivamente, enquanto que o

trabalho de colheita e comercializacdo da produgdo € executado individualmente.

Realizado esse breve historico sobre a origem e desenvolvimento do Assentamento I de

Sumaré, passamos agora a descrever os acontecimentos referentes ao Assentamento 11

O assentamento II de Sumaré originou-se em 1985, com trabalhadores provenientes de
varios estados brasileiros, em sua maioria, migrantes do interior de Sao Paulo, Minas Gerais,
Bahia, Parand, Pernambuco e de alguns outros estados em menor expressdo. S3o ainda ex-
pequenos proprietdrios, ex-parceiros e ex-arrendatdrios em busca de melhores condi¢des de vida
e que pretendiam lutar, a todo custo, pela conquista da terra e da cidadania e assim, recuperar o

que lhes fora tirado pela expansao do capital monopolista (ANDRADE, 1993).

Da luta pela conquista da terra vao participar, inicialmente, quarenta e cinco familias,
organizadas pela ala progressista da igreja Catdlica e pelo MST, os quais ja possuiam vinculo
com os trabalhadores rurais do Assentamento I e que naquela época fortaleciam-se ainda mais na
regido. Atualmente o Assentamento II conta com trinta e nove familias oficialmente assentadas,

em uma area de 179 hectares. Sobre ele, Martins, J. P. S. (2004, p. 117) conta-nos que:

O Assentamento II nasceu a partir da experiéncia do Assentamento I, agora com
maior participagdo do MST, que tinha se articulado na regido e no estado. O
grupo do Assentamento II teve a participacdo de muitas pessoas das CEB’s de
Hortolandia. As negocia¢des com o governo estadual comegaram em janeiro de
1985. No dia 17 de maio, com a informagcdo de que estariam em curso
procedimentos administrativos visando o assentamento dos trabalhadores, um
grupo de 45 familias ocupou uma parte do Horto Florestal Boa Vista, de
Sumaré, no que recebeu o apoio do pessoal do Assentamento I. Madeira para a
constru¢do de barracos e até um caminhido foram disponibilizados pelos
assentados.

Apesar de contar com familias oficiais, o Assentamento II de Sumaré também apresenta
agregados, sendo toda a sua producdo baseada em hortifrutigranjeiros, cultivados em lotes de seis

hectares, destinados a venda e a cultura de subsisténcia.

A tecnologia € escassa e o maquindrio utilizado para a producdo agricola é de uso
coletivo. Arroz, feijdo, milho, mandioca, batata doce, quiabo, abobrinha, brocolis, hortalicas e
goiaba sdo os principais produtos destinados ao consumo e a comercializacdo. Mesmo com uma
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tecnologia pouco avancada, tradicional e com a assisténcia técnica agricola que recebem de um
Engenheiro Agronomo do DAF/ITESP, os assentados t€ém tido sucesso no processo de produgdo
da terra e no cultivo de seus alimentos. Esse sucesso tem conseguido estabelecer e atender
compromissos firmados com mercados e varejoes, pois os proprietdrios desses estabelecimentos

preferem os alimentos produzidos no assentamento, aqueles fornecidos pelo CEASA.

Segundo relato dos assentados, os feirantes e varejistas preferem os alimentos produzidos
pelos assentados, porque consideram-no de 6tima qualidade. Além disso, os alimentos que os
assentados produzem sao entregues bem logo apds a colheita, ndo havendo o risco da degradacao,
o que nao ocorre com 0 CEASA, em funcdo da burocracia que envolve a compra e venda dos

produtos.

Desta forma, podemos verificar uma grande articulacdo do capital, desenvolvida entre o
produtor assentado e os donos de estabelecimentos comerciais. Esta articulacdo é tdo bem
estabelecida, que em muitos casos, elimina-se até mesmo a figura do atravessador. O
atravessador, como todos sabem, ¢ um intermedidrio que estd entre o produtor da mercadoria e o
dono de um estabelecimento comercial. Ele compra a mercadoria diretamente do produtor por um
preco minimo e a vende ao dono do estabelecimento comercial por um valor bem acima do que
pagou. O dono do estabelecimento comercial, que tem de obter seu lucro, repassa tal mercadoria
para a populacdo num custo certamente maior do que pagou pela sua compra. Essa cadeia sendo
interrompida, pela eliminacdo do atravessador, faz o produto chegar mais barato a populacgdo,

podendo ser consumido por um maior nimero de pessoas.

A articulagdo entre campo e cidade, por meio do capital comercial ocorre em alguns casos
muito freqilientes no assentamento de Sumaré, pois muitos individuos deslocam-se da cidade para
comprar seus alimentos didrios, tais como frutas, legumes e verduras, diretamente no
assentamento, com o préprio produtor. Devido a essa procura, vende seus alimentos em barracas,
instaladas na entrada do assentamento, a beira da estrada que liga Sumaré a Hortolandia.
Também muito freqiiente € a atitude de alguns vendedores ambulantes que, com suas carriolas,
vao ao assentamento a procura de produtos baratos e de boa qualidade, para serem vendidos

durante um bom periodo de caminhadas pelas ruas da cidade.

A necessidade de articulacdo entre o campo e a cidade de Sumaré, por meio desse

comércio, possibilitou aos assentados promoverem grandes mudangas na qualidade e na melhoria
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das suas condi¢des de vida. Atualmente, as moradias que antes eram barracos improvisados, dao
lugar as casas de alvenaria, construidas com tijolos, para abrigar as familias. A energia elétrica
também chegou ao assentamento, resultando num conforto ainda maior para cada familia
assentada. Ela possibilitou a aquisicdo do telefone publico e particular, muito importante no
processo de interacdo do homem com a sociedade moderna, bem como para facilitar a

comercializa¢do dos produtos.

Parece bastante significativa a melhoria da condi¢do de vida desses trabalhadores rurais
assentados, que antes viviam numa situacdo de miséria, mas que hoje desfrutam o sucesso
alcancado com a conquista da terra e o que pode ser revelado por um fendmeno que recentemente
tem ocorrido, com freqiiéncia, com as familias assentadas no assentamento I de Sumaré. Sao os
assaltos ocorridos em seus lotes, executados por individuos que deixam a cidade e dirigem-se ao
assentamento para roubar alimentos, animais e até mesmo objetos das residéncias como

televisores, radios e roupas.

Aqueles que antes eram eles mesmos excluidos (e por essa razdo vistos como marginais)
ao se incluirem sofrem hoje com a violéncia urbana da sociedade excludente, a acdo de outros
excluidos que lutam para sobreviver. Os que sempre foram acusados injustamente pelo senso
comum de violentar o patrimdnio sdo obrigados agora a conviver com um tipo de violéncia que
ndo existia no universo dos assentamentos de reforma agriria. Além de sofrerem a violéncia

moral, por conta do preconceito, sofrem agora uma nova forma de violéncia.

Pensamos que este novo fendmeno € causado, dentre outros fatores, pelo empobrecimento
cada vez maior de uma grande parcela da populacdo. Os que habitam as periferias das cidades e
alguns sem ter as minimas condi¢des de sobrevivéncia, sdo levados a praticar escolhas, muitas
vezes insanas, apoderando-se dos bens materiais e das conquistas de outrem. E a lei do

capitalismo selvagem.

E evidente que a violéncia urbana é provocada por vérios fatores, dentre eles, a
desigualdade social, a certeza da impunidade, a falta de compromisso das autoridades com a
efetivacao de projetos Mas, o fato €, que aquilo que antes parecia impossivel para os assentados,
agora passa a fazer parte do seu universo, da sua convivéncia, como mais um problema novo a
ser resolvido. Se a violéncia fisica e moral que sofrem, passa a fazer parte do cotidiano dos

trabalhadores rurais assentados de Sumaré, a articulacio com o capital parece também se
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estabelecer de maneira real e muito sélida no seu universo. Ou seja, o capital chega, se articula
com o assentamento via comércio de abastecimento e arrasta outros nexos: violéncia, por

exemplo.

No que se refere a questdo educacional, conforme pesquisas de Bergamasco et al. (1996),
no Assentamento I de Sumaré, a escola iniciou seus trabalhos junto com o assentamento, pois 0s
assentados, ao se instalarem, construiram o prédio rapidamente. O prédio pertence ao
assentamento, mas a escola era mantida pelo Estado, o qual designava professores para irem até
14 ministrarem suas aulas. De acordo com a autora ja citada, além desses profissionais serem mal
preparados, o curriculo oficial seguido por eles ndo contemplava as discussdes mais especificas
sobre o cotidiano das criancgas assentadas, tais como, a questdo da luta pela reforma agraria, por
exemplo. Conforme dados apresentados pela mesma autora, no ano de 1996, na escola do
Assentamento I funcionava uma sala multisseriada de 1* e 2° séries do ensino fundamental e as 3*
e 4* séries funcionavam na cidade. Naquele ano eram 49 criancas em idade escolar, distribuidas
da seguinte forma: “10 no pré, 15 na 1* e 2° séries, 8 na 3* e 4° , 12 no gindsio e 4 no 2° Grau.
Além desses alunos, a escola funciona a noite para alfabetiza¢do de adultos” (BERGAMASCO

et al., 1996, p. 60).

Ja no Assentamento II, segundo os estudos elaborados por Andrade (1993), inicialmente,
em 1991, a escola contava com uma professora a cada duas séries. Das criangas que
freqlientavam a escola, 90% concentravam-se no N grau, especificamente a 4" série. Um aluno
somente cursava o 2 grau e dois o nivel superior. J4 no ano seguinte, em 1992, 92% cursavam as
séries de maneira igualitdria, concentrando-se entre as primeiras e as ultimas séries. Como
observou a autora em referéncia, naquele ano ocorreu uma aprovacéo elevada de alunos para a 5°
série, representando 23% dos alunos em idade escolar. Os jovens que freqiientavam escola acima

da quinta série, estudavam na cidade.

Atualmente, no caso dos assentamentos de Sumaré, tanto o I quanto o II possuem escolas
no seu interior. Todavia, no assentamento I, a escola 14 existente, que por alguns anos funcionou
oferecendo para as criangas o ensino fundamental de 1* a 4* série, hoje oferece apenas a educacao
de jovens e adultos. Por causa do nimero de alunos ser insuficiente para a formagao de salas de
aula na escola do Assentamento I, as criangas em idade escolar s@o obrigadas a freqiientarem as

escolas da cidade de Sumaré.
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Fachada da Escola do Assentamento I. Foto do autor (2007).

A escola do Assentamento I possui uma sala de aula, uma biblioteca e uma cozinha,
utilizada normalmente em dias de festas para o preparo da culindria produzida a base de

mandioca. Atualmente essa escola s oferece educacao para jovens e adultos (EJA).

Sala de Aula/Escola Assentamento I. Foto do autor (2007).

Na sala de aula da escola sdo realizadas reunides, palestras e encontros organizados pelos
diversos grupos de trabalho existentes no Sumaré 1. Atualmente, a sala da escola, além de ser
utilizada para a educacgdo de jovens e adultos, é também aproveitada pelo grupo de Mulheres,
para a realizacdo de cursos que as orientam a confeccionarem produtos artesanais utilizando a

fibra da bananeira.
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“Biblioteca da Natureza” — Escola do Assentamento I. Foto do autor (2007).

A biblioteca denominada “Biblioteca da Natureza”- cujo nome decorre do fato de estar
localizada na zona rural - foi criada para atender as criancas que estudavam na escola.
Atualmente ela atende aos alunos do curso de educagdo de jovens e adultos ou a qualquer

estudante residente no Assentamento que necessite de um livro ali existente.

“Pias da Cozinha” — Escola Assentamento 1. Foto do autor (2007).

A cozinha da escola, que antes atendia a merenda fornecida as criangas, hoje € utilizada

para os eventos que ocorrem no Assentamento, como a festa junina, por exemplo.
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Ja o Sumaré II dispde de uma escola, construida com os recursos proprios da comunidade,
além do auxilio de uma organizacdo ndo governamental e da prefeitura municipal de Sumaré que
contribuiu para a conclusdo da obra. A escola estd localizada no centro comunitério, no interior
do assentamento e denomina-se “Escola Estadual de Ensino Fundamental Assentamento II”,

oferecendo a educacgdo infantil e todas as séries do ensino fundamental.

O prédio da educacdo infantil é de alvenaria e possui uma sala de aula. Ao seu redor

localiza-se o parque infantil, com uma série de brinquedos para a diversao das criancas.

Fachada do Prédio da Educacao Infantil — Assentamento II. Foto do autor (2007).

Sala do Educacdo Infantil — Assentamento II. Foto: do autor (2007).
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Na foto, que retrata o interior da sala da educacdo infantil, podemos observar a grande

quantidade de estimulos as criangas, dadas pelas cores e formatos das poltronas.

Parquinho II da Educacdo Infantil — Assentamento II. Foto do autor (2007).

Nessas dltimas duas fotos é possivel observar o estimulo ao lidico que o espaco oferece
as criangas. O fato é que tanto o Parquinho I como o Parquinho II, contém brinquedos que
reproduzem os espacos da escola urbana, o que pode contribuir para a perda da autonomia da
crianca durante o processo de ensino aprendizagem, na medida em que impde uma forma de

brincar. A preocupacdo que devemos ter é que o espago da brincadeira, de acordo com as fotos,
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podera ser introduzido no universo da crianca assentada sem as relacdes com o meio rural que a

educagdo do campo exige.

J4 a escola que atende as criangas da 1* a 4* séries do ensino fundamental, é de alvenaria e
contém duas salas de aula, uma sala de informatica, uma cozinha, banheiros € uma area coberta
onde € montado um palco permanente, utilizado para as festividades do Assentamento. Esta
escola conta com um diretor, um coordenador e trés professores e estd vinculada a Escola
Estadual de Sumaré “André R. de Alquimim”, a qual oferece todas as séries do ensino

fundamental e algumas do ensino médio.

Sala de Informatica — Escola do Assentamento II. Foto do autor (2007).
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Essa ultima foto retrata o interior da sala de informatica da escola do Assentamento II. As
atividades realizadas nessa sala sao orientadas pelo professor de matemética e seguem os padrdes

da rede oficial de ensino.

EMEF R 'MARIA APARECIDA DE JESUS SEGURA

\

Bebedouro e Banheiros — Assentamento II. Foto do autor (2007).

Podemos observar nessas duas fotos que, no centro do prédio da escola existe um palco e
uma drea coberta com banheiros e bebedouros. Esses espacos sdo utilizados pelos assentados para

0s outros eventos que ocorrem no Assentamento II, como festas e reunioes.
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Cozinha — Assentamento II. Foto do autor (2007).

A cozinha da escola, além de ser utilizada para a produg¢do da merenda fornecida aos
alunos, com merendeiras pagas com subsidio municipal de Sumaré, também é usada durante

eventos que oS assentados promovem no Assentamento.

De acordo com a atual direcdo da escola do Assentamento II, nela estudam atualmente 98
alunos, distribuidos entre a 1* e a 4 séries. Desse total de alunos, somente 20% sdo criangas
provenientes do assentamento. Os outros 80% dos alunos que a freqiientam sdo oriundos de
familias de sem-tetos, que ocupam uma drea do bairro Trés Pontes, proxima ao assentamento, na
periferia de Sumaré. A partir da 5* série os meninos e as meninas do assentamento freqiientam as

escolas da cidade

Os dados coletados por Andrade (1993) sdo relevantes por demonstrar a preocupacio dos
assentados em relacdo ao estudo dos filhos. Tal preocupag¢do pode ser constatada no Censo de
1995 (FERRANTE; BERGAMASCO, 1995), que demonstra uma forte aspiracdo dos pais para
que seus filhos estudem. Para os pais, “o saber” é considerado um caminho para a conquista de

melhores condi¢des de vida.

O estudo dos filhos representa, para os pais, uma possibilidade de ascensdo e integracao
de seus filhos ao mundo capitalista. Uma possibilidade a mais, capaz de superar as contradi¢des
impostas pelo capitalismo. Essa concepg¢do estd baseada em varios estudos acerca da educacao do
homem rural. Constatou-se, em pesquisas feitas, que o saber oficial é a forma de saber que tanto

desejam. Este saber € tipicamente caracteristico da sociedade capitalista, que Bourdieu (1989)
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chama de arbitrdrio cultural dominante, elaborado nos moldes dessa sociedade e praticado em
toda sua extensdo. Este saber ndo é o que contempla a cooperagdo, mas o que tem na competicao

seu objetivo fundamental no desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem.

Em pesquisa realizada com produtores e trabalhadores na agricultura paulista, Demartini;

Lang (1983, p. 161) demonstram que:

A grande maioria dos agricultores estd convicta de que quanto mais estudo,
maiores sdo as possibilidades dos filhos virem a conseguir melhor ocupagdo
que a dos seus pais. (DEMARTINI; LANG, 1983, p. 165) Os agricultores nao
discutem a importincia do estudo para os filhos, havendo um consenso de que a
escola € imprescindivel para os mesmos, porque permite melhorar de vida, mas
também para aprender a ler e a escrever, aprender a pensar, a ndo ser enganado,
aprender coisas da cidade, seguir os estudos, trabalhar, etc.

Como demonstram varios trabalhos de pesquisa, talvez seja por conta disso, que o0s
assentados enfrentem tantas dificuldades durante a vida escolar. Tais dificuldades sdo de ordem
fisica e moral. As de ordem moral sdo reveladas através do preconceito que enfrentam na escola
tanto por parte de alunos, como dos professores. J4 as de ordem fisica, sdo reveladas na
dificuldade de locomogdo para chegar nas escolas fora do assentamento. Isso pode ser constatado
pelo descaso das autoridades em relacdo a implementagdo de uma politica educacional séria,
capaz de atender as necessidades dos que habitam a zona rural e pretendem se dedicar aos

estudos (ARAUJO - 1996).

Em Sumaré existem também muitas dificuldades. Todavia, no que se refere as questdes de
ordem estrutural, tais dificuldades parece terem sido superadas. Além de possuirem uma escola
no proprio assentamento, aqueles que estudam fora recebem transporte gratuito da prefeitura para
se locomoverem a escola que freqiientam. O transporte coletivo também é cedido pela prefeitura

para transportar doentes, pelo fato de ndo existir um posto de saide no assentamento.

Para concluir, antes de passar para a segunda parte deste capitulo, consideramos
importante destacar que este trabalho pretende contribuir com os estudos e pesquisas que visam
esclarecer os equivocos com que o senso comum tem tratado os novos atores sociais do campo,

que sdo os trabalhadores rurais sem terra.

22



1.2. Pressupostos Metodoldgicos

Como j4 foi declarado na apresentacdo desse trabalho, nossa pesquisa pretende discutir o
significado da educacdo escolar de 1* a 4* séries, das escolas dos Assentamentos de Sumaré,
procurando verificar se o processo de ensino aprendizagem produzido por elas atenderam ou
ainda atendem aos principios filos6ficos dos documentos oficiais formulados e editados pelo

Movimento Sem Terra.

Os Assentamentos I e II de Sumaré ocupam uma area de 855,2 hectares do Horto Florestal
de Sumaré, onde antigamente eram plantados eucaliptos, utilizados pela FEPASA na fabricacao
de dormentes que sustentavam os trilhos das estradas de ferro e possuia uma parte de suas terras
“ocupada, por arrendamento, por canaviais de uma usina de agicar e dlcool da regido”

(MARTINS, J.P.S., 2004, p. 106).

Como resultado da luta de trabalhadores rurais pela conquista da reforma agraria, em
1984, as terras do horto foram cedidas pela FEPASA para a implantacdo dos assentamentos,
através de medida tomada em fevereiro daquele ano pelo governador da época, o senhor André

Franco Montoro.

Essa pesquisa no assentamento exigiu grande esforco interpretativo, pois foi necessario
interpretar os dados colhidos por meio de alguns depoimentos e confrontd-los com o documento
“Principios da Educacdo no MST”, o qual foi elaborado pelo setor de Educacdo do Movimento
Sem Terra e publicado no Caderno de Educagdo n°. 08, em julho de 1996. Esse documento

explicita os principios filos6ficos e pedagdgicos a serem seguidos pelas escolas do MST.

Através dos depoimentos procuramos verificar se, de fato, as escolas dos Assentamentos
de Sumaré conseguiram implantar os principios educativos do MST nesses mais de vinte anos de

existéncia.

Para tanto, foram entrevistados seis jovens assentados que freqiientaram as escolas do
Assentamento, além da coordenadora e de uma professora da escola, que representam o corpo
docente e administrativo da Escola Estadual de ensino fundamental do Assentamento II, o qual
funciona regularmente no Assentamento II, e € vinculada a Escola Estadual de Sumaré “André R.
de Alquimim”.
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Atualmente, a escola do Assentamento I ndo oferece educagdo as criancas, mas somente
educagdo aos jovens e adultos, assunto este que nosso trabalho ndo pretende investigar. Nesta
pesquisa, interessa-nos analisar apenas o ensino fundamental de 1* a 4* séries, pois foi a etapa de
ensino oferecida pelas duas escolas existentes no interior dos Assentamentos de Sumaré, e que,

atualmente, s6 ocorre em uma delas.

Sendo assim, para a elaboracdo dessa pesquisa procuramos utilizar técnicas que
possibilitassem a médxima aproximagdo com a realidade dos sujeitos pesquisados. Técnica deve

ser entendida neste trabalho como:

Procedimento ou conjunto de procedimentos, de modos de fazer bem definidos e
transmissiveis, destinados a alcangar determinados objetivos; como todo

7

procedimento, € agdo especifica, sistemdtica e consciente, obedecendo a
determinadas normas e visando determinado fim; € conservada e repetida se sua
eficiéncia for comprovada pelos resultados obtidos. Toda técnica é mecanismo
de captacdo do real em sociologia, e ndo pode ser confundida com o material
reunido, isto é, com os dados (QUEIROZ, 1987, p. 280).

Ao realizarmos a coleta de dados, utilizamos entrevistas semi-diretivas e observacgdes
registradas em didrio de campo, o que possibilitou uma maior proximidade com a realidade dos
sujeitos pesquisados, proporcionando da maneira mais fidedigna, a andlise e sistematizacdo dos
dados coletados. Através das entrevistas procuramos privilegiar a histéria oral dos sujeitos
pesquisados no universo do Assentamento Sumaré. Procuramos, por meio do relato oral, entender

o processo de ensino aprendizagem desenvolvido nas escolas desse Assentamento.

Utilizamos o relato oral por que entendemos que ele € “uma técnica que permitia registrar
o que ainda ndo se cristalizara em documentacgdo escrita” (DOLLARD apud ANDRADE, 1993,
p. 13) e se constitui como “a maior fonte humana de conservacdo e difusdo do saber, o que

equivale a dizer a maior fonte de dados para as ciéncias em geral” (QUEIROZ, 1987, p. 283).

E por isso que, como ja dissemos, no processo de realizacdo desta pesquisa, a histdria oral
assumiu papel relevante, proporcionando por meio da interpretacdo das narrativas dos
entrevistados, dados significativos que contribuiram para as conclusdes desse trabalho.

Conforme declara Queiroz (1987, p. 285), a histéria oral:

registra a experi€éncia de um sé individuo ou de diversos individuos de uma

mesma coletividade. Neste dltimo caso, busca-se uma convergéncia de relatos
sobre um mesmo acontecimento ou sobre um periodo de tempo. [...] Na verdade
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tudo quanto se narra oralmente € histéria, seja a histéria de alguém, seja a
histéria de um grupo, seja a histdria real, seja ela mitica.

Desta forma, através da histéria oral buscamos conhecer a histéria dos sujeitos
pesquisados e as experi€ncias vividas por eles na infancia, especialmente, quando eram alunos da

escola do Assentamento.

Em ultima andlise, essa pesquisa tratou de investigar os significados das histérias de vida

dos individuos entrevistados face ao processo de escolarizagao.

Nesse trabalho, a historia de vida foi entendida “como o relato de um narrador sobre sua
existéncia através do tempo, tentando reconstituir os acontecimentos que vivenciou e transmitir
as experiéncias que adquiriu” (QUEIROZ, 1987, p. 275). Para Queiroz (1987) a histéria de vida,
através dos depoimentos pessoais, reflete uma série de acontecimentos marcantes que permitem
subtrair informacdes relevantes e delimitadas para o desenvolvimento da pesquisa. Tomando as

palavras utilizadas pela autora, temos que:

A entrevista supde uma conversacdo continuada entre informante e
pesquisador; o tema ou o acontecimento sobre o que versa foi escolhido por
este ultimo por convir ao seu trabalho. O pesquisador dirige, pois, a entrevista,
esta pode seguir um roteiro, previamente estabelecido, ou operar aparentemente
sem roteiro, porém, na verdade, se desenrolando conforme uma sistematizacao
de assuntos que o pesquisador como que decorou (QUEIROZ, 1987, p. 275).

Assim, realizamos entrevistas com sujeitos que eram convidados a contar sua histéria de
vida. As falas foram registradas com o auxilio do gravador, o que nos permitiu captar e desvendar

o significado do processo educativo escolar praticado nas escolas do Assentamento Sumaré.

As entrevistas foram feitas com base num roteiro de perguntas, sendo que durante as
conversas com os entrevistados adotamos uma postura bastante flexivel, o que nos permitiu

incorporar ao roteiro questdes que nao haviam sido anteriormente pensadas.

Para a coleta de dados foram entdo pesquisados seis alunos que concluiram seus estudos
nas escolas do Assentamento. Quatro estudaram nela no inicio da sua instalacdo e dois passaram
por ela alguns anos depois. Desses alunos trés, atualmente, estdo cursando o ensino superior, um
cursa uma escola técnica na cidade de Sumaré, um ja possui curso técnico e apenas um nao
prosseguiu nos estudos além do ensino médio. Foram entrevistados também uma professora e a
coordenadora pedagdgica da escola do Assentamento II.
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Os assentados pesquisados sdo os seguintes:

A) Alunos da Escola do Assentamento I:

R: tem 24 anos, estudou na escola do assentamento I, da 1* a 4* séries do ensino
fundamental, no inicio de 1992. Concluiu seus estudos na cidade de Sumaré e
atualmente cursa o ultimo ano de Servigco Social, no Centro Universitario

Salesiano/UNISAL, na cidade de Americana.

S: tem 19 anos, estudou na escola do assentamento I, da 1* a 4* séries do ensino
fundamental, no inicio de 1995. Concluiu seus estudos na cidade e atualmente

freqiienta curso de Técnico de Seguranca do Trabalho na cidade de Sumaré.

F: tem 24 anos, estudou na escola do assentamento I, da 1* a 4* séries do ensino
fundamental, no inicio de 1990. Concluiu seus estudos na cidade de Sumaré.

Atualmente € técnico ambiental.

B) Alunos da Escola do Assentamento II:

Alunos da Escola de Madeira, 1990. Foto: morador do Assentamento II.

C: estudou na escola do Assentamento II, no inicio de 1990, da 1? a 4* séries do
ensino fundamental, concluindo seus estudos na cidade de Sumaré. Atualmente

trabalha como servente na escola do Assentamento II.

26



e B: estudou na escola do assentamento 1II, da 1* a 4* séries do ensino fundamental,
no inicio de 1993. Concluiu seus estudos na cidade de Sumaré e atualmente cursa
faculdade de Engenharia de Materiais na Universidade Metodista de

Piracicaba/UNIMEP, na cidade de Santa Barbara.

e J: estudou na escola do assentamento II, da 1* a 4* séries do ensino fundamental,
no inicio de 1990. Concluiu seus estudos na cidade de Sumaré e atualmente cursa

faculdade de Engenharia Mecatronica, na UNIP, em Campinas.

Além dos alunos que estudaram na escola do Assentamento, entrevistamos também uma
professora e a coordenadora pedagédgica da escola do Assentamento II, a qual, atualmente, € a

unica a oferecer educacio de ensino fundamental para as criancas do Assentamento. S@o elas:
¢ Profa. 1 : Coordenadora Pedagégica da escola e ex-professora;
e Profa. 2 : Professora do Ensino fundamental.

ApOs as entrevistas com esses sujeitos, no que tange a transcricdo das fitas, procuramos

respeitar a0 maximo a fala dos entrevistados.

Para isso utilizei as orientacdes de Whitaker et al (2002), contidas em seu artigo, “A
transcricao da fala do homem do campo: fidelidade ou caricatura?”’ que sugere a transcri¢ao das
falas reproduzindo apenas os “erros” de sintaxe, ou seja, as formas peculiares de articulacdo do

discurso.

Ao transcrevermos as falas tomamos o cuidado de escrever corretamente o 1éxico, ja que
os falantes ndo podem cometer erros ortogrificos, na medida em que estdo falando e ndo
escrevendo. Esta atitude possibilitou um bom entendimento das falas, o que justifica a afirmacao
de Whitaker et al (2002), de que uma transcricdo realizada de maneira impropria, além de

dificultar a leitura do texto também dificulta sua compreensao.

Para facilitar ao méximo a leitura das entrevistas por nds transcritas, além de respeitar
essas orientacOes, também adotamos outros critérios relevantes propostos  por

Whitaker et al (2002).

Um deles diz respeito ao “riso”. Na transcricdo que realizamos, os risos surgidos ao longo

das entrevistas apareceram com a inscricdo da palavra risos entre paréntesis na seqiiéncia das
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falas, visto que, com o nosso alfabeto de 23 letras, é impossivel transcrevermos o som do riso.
“(Ex: ...mas eu gostava muito de andar nas drvores (risos), eu ndo gostava de brincar de

boneca...)” (WHITAKER et al, 2002, p. 118).

Quanto aos gestos significativos e expressdes executadas pelos entrevistados, os quais
foram registrados através do didrio de campo, apareceram no texto entre paréntesis, 0 que nos
ajudou a enfatizar sentimentos que, ao serem impossiveis de serem transcritos, contribuiram para
a riqueza das falas. “Ex; (os olhos ficaram marejados de lagrimas); (A voz embargou)”

(WHITAKER et al, 2002, p. 118).

Quando a entrevista fora interrompida por terceiros, tratamos de explicitar tal interrup¢ao
em nota de rodapé, para ndo quebrar o discurso e ndo interromper seu fluxo natural, conforme o

texto que adotamos para realizar as transcrigoes.

No caso da expressio “NE” (NAO E), ela foi transcrita como N/E, seguida de ponto de
interrogacdo quando apareceu no final da frase. “(Ex: Era quatro quilometros para ir a escola,
n/é?)” (WHITAKER et al, 2002, p. 119). No entanto, quando a expressdo apareceu no meio da
frase, a interrogacdo veio seguida de reticéncias e a frase continuou com letra mintscula. “(Ex:
Entdo, eu tentei, n/é?..., mas a chuva nao veio.)” (WHITAKER et al, 2002, p. 119). O objetivo

dessa regra foi apresentar a expressao como contragdo € ndo como erro.

Como sugere o texto elaborado por Whitaker et al (2002), as notas de rodapé foram
utilizadas na transcri¢do para explicar palavras caracteristicas do grupo ao qual pertencem os
entrevistados e procedimentos que ocorreram ao longo da entrevista e a pausa no discurso dos
entrevistados. Quando significou hesitacio ou interrup¢do no pensamento, foi seguida de
reticéncias. “(Ex: chegava com as pernas... estocada de sangue.)” (WHITAKER et al, 2002,
p. 119).

Desta forma, procuramos transcrever as narrativas de forma a tornar sua leitura mais
eficiente e o mais compreensivel possivel, para que o leitor tivesse um melhor entendimento do
texto e para que as andlises dos temas propostos nesta pesquisa fossem interpretados de uma

maneira mais fidedigna.

Precisamos lembrar que, as transcricoes das entrevistas foram feitas na integra, seguindo
os critérios aqui estabelecidos. Porém, como elegemos apenas alguns fragmentos das entrevistas
para serem analisados, eles ndo contemplam todas as regras mencionadas.
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Assim, por meio das entrevistas, procuramos verificar a diversidade das representacdes e

percepcoes dos individuos entrevistados, frente ao processo de escolarizacdo do Assentamento.

Cliquna branqy

81,53 ha

ASSENTAMENTO SUMARE 11
Municipio de Sumaré

—  Tiquita brancs
Area total:

Sumare 11

Agrovila

SURRRE |~

pasto toletive

acdo do Assentamento

eucalipto

Horto Florestal Sumaré

Croquis de locali

Sumaré. Assentamento Sumaré I e II. Fonte: Andrade, 1993.
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CAPITULO II - A HISTORIA DA EDUCACAO RURAL NO BRASIL

Nesta parte do texto, pretendemos desenvolver uma reflexdo acerca da historia da
educagdo rural no Brasil, abordando aspectos relevantes do processo histérico da escolarizacao

rural da sociedade brasileira.

Para tanto, pretendemos iniciar tal discussdo, esclarecendo o sentido da educacdo rural
proposta pelo Estado Nacional Brasileiro, levando-se em consideracdo as acles por ele
desenvolvidas, no que se refere a pratica educativa, desenvolvida desde o periodo da colonizacdo

até os dias atuais.

Como a educagdo rural nunca foi prioridade nas acdes politicas dos governantes
brasileiros, essa discussdao poderd contribuir de forma bastante significativa para pensarmos a

concepcdo de educagdo que se estabeleceu entre os trabalhadores rurais assentados.

Para entendermos melhor qual a concepcdo de educacdo que os trabalhadores rurais
adotam, faz-se necessdrio, antes de tudo, compreender o sentido da educacdo para os
trabalhadores rurais e, principalmente, aquela adotada pelo MST, pois esse movimento vem
tentando, desde a sua criagdo, com a implantacdo de um modelo educativo préprio do homem do
campo e em contraposi¢ao ao modelo educativo institucional nacional, uma forma de inser¢ao do
homem rural na sociedade, através da educagdo. Mas sobre esse tema serd discutido em capitulo

posterior.

Desde ja podemos afirmar, como apontam alguns estudiosos, que o projeto educativo ao
qual o MST tem-se dedicado ha vérios anos, busca uma educacdo diferenciada da educacdo
formal convencional e burguesa, de curriculo urbanocéntrico voltado aos interesses de nossas
elites governantes. Contrariamente € como forma de resisténcia, desejam uma educacdo
transformadora, capaz de garantir a luta constante pela reforma agrdria e a conquista da

cidadania.

Embora seja um tema interessante, o objetivo maior deste trabalho ndo serd discutir os

erros e acertos promovidos pelo MST, mas procurar pensar de forma critica e a partir da
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totalidade histérica na qual se insere a questdo da educagdo rural no Brasil, a influéncia desse

movimento no processo de formacao cultural e educativo do homem rural assentado.

Para tanto, a fim de compreendermos melhor tal processo, passamos a elaborar, a partir de
agora, um breve histérico da educacao rural no Brasil, procurando destacar o papel que o Estado
assumiu e vem assumindo ao longo dos anos, perante o contingente de trabalhadores rurais, no
que diz respeito a educacdo, desde o descobrimento do Brasil, em 1500, no século XVI, até
precisamente o século XX, quando, em 1996, realizou-se uma grande reforma na LDB (Lei de

Diretrizes e Bases), a qual regulamenta a educagao brasileira em todos os niveis.

2.1. A origem da educacio rural no Brasil: do periodo colonial a Republica Velha

Para tratarmos dos primérdios da educacdo rural no Brasil precisamos retornar
historicamente ao século XVI, periodo em que o pais, ainda como coldnia, era politicamente

comandado pela Coroa portuguesa.

Ao observarmos atentamente o papel do Estado, nessa época, em relagdo ao seu projeto
educativo, podemos notar que nos tempos da coloniza¢do do Brasil, especificamente a partir de

1549, os jesuitas foram os responsdveis diretos pelo processo de educacao na coldnia.
Conforme aponta Demartini (1979, p. 282)

Em 1549, iniciou-se a histéria da educacdo no Brasil, e especialmente em Sao
Paulo com a vinda dos jesuitas em companhia do primeiro governador geral. A
partir daf e por duzentos e dez anos, a Companhia de Jesus se responsabilizou
pelo ensino no Brasil, pois seus objetivos fundamentais eram a catequese e a
instrugdo do gentio, através da criacdo de escolas de primeiras letras; para
atender as necessidades dos colonos, foram fundados colégios de ensino das
letras e das artes liberais. Em Sdo Paulo, em 1549, fundou-se a escola de Sao
Vicente que, transferida em 1554 para Piratininga, foi dirigida por José de
Anchieta.

Como podemos constatar, os jesuitas estavam preocupados, primordialmente, com a
difusdo da fé crista através da catequizag@o e com uma educacgdo influenciada pelo ideal europeu

da época, de uma educacio cldssica e humanista (SPEYER, 1983). Tal ideal persistiu no Brasil
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colonial por vdrias décadas e pode ser justificado pelo fato da aristocracia agraria colonial,
representada pelos senhores de engenho, estar identificada com a cultura européia e ndo com a
cultura nativa existente na coldnia, pois “[...] a classe dominante, detentora do poder politico e
econOmico, tinha de ser também detentora dos bens culturais importados” (ROMANELLI, 1988,

p. 33).

Pelo que aponta Demartini (1979), a verdadeira vocacdo dos jesuitas era certamente a de
uma educacdo dirigida as classes dirigentes, aristocraticas, voltada ao ensino de humanidades
classicas. Porém, com a expulsdo deles em 1759, pelo marqués de Pombal, a educacdo na coldnia
estagnou-se, até a chegada da Familia Real Portuguesa ao Brasil em 1808, quando D. Jodo VI, rei
de Portugal, desembarcou na Bahia, com sua familia e grande parte da corte, transformando o

Brasil em sede do Reino Portugués.

No entanto, precisamos lembrar que as primeiras escolas publicas estatais foram abertas
em Sao Paulo, em 1768, durante o periodo pombalino, sendo que nelas eram ministradas aulas de
gramdtica latina, grego e retérica. Para a manutencdo dessas escolas de ensino primério foi
instituido o imposto denominado de ‘“Subsidio Literario”, que nunca chegou a arrecadar os

recursos necessarios para a educacdo (DEMARTINI, 1979).

Neste periodo,

Eram em ntiimero elevado os professores leigos que ministravam aulas a alunos
particulares. Provavelmente atendiam principalmente aos que, nas camadas
menos modestas, dispunham de maiores recursos, dado que este tipo de ensino
era pago, e demandava, quantias elevadas. Ndo havia, portanto, um ensino
voltado para toda a populacio (DEMARTINI, 1979, p. 284).

Para Speyer (1983), com a vinda da familia real para o Brasil e a transformacdo desse pais
em Vice-Reino de Portugal, a preocupacdo com a educacdo volta-se para a formacao cultural e o
ensino das elites no Brasil, periodo em que ocorre a criacdo de escolas superiores. Demartini
(1979) observa que este fato ndo alterou a situacdo escolar referente, principalmente, ao ensino
elementar que continuou deficiente como no periodo colonial. Para a autora citada, a
administracdo de D. Jodo VI estava voltada para a formagdo do pessoal especializado de que
necessitava, realizando mudangas no ensino técnico e superior de cardter urbano. O reino criou,
em 1812, cursos de agricultura na Bahia e no Rio de Janeiro, para satisfazer, rapidamente, as

necessidades do meio para o qual a familia real havia se transferido, criando assim, condi¢des
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para instruir individuos da elite agrdria para atuar nesse setor, tornando clara e evidente a
intencdo do governo de D. Jodo VI em promover uma educacdo voltada apenas para a elite

brasileira.

Segundo Calazans (1993) podemos verificar, no governo de D. Joao VI, no século XIX,
algumas medidas dispersas de programas de escolarizagdo para as populagdes rurais. A autora
chama a atencdo para o fato de que, apesar das medidas adotadas por ele, somente no século
seguinte — século XX — mais precisamente apds 1930, que foram realizadas transformacgdes
significativas em termos da escolarizacio na zona rural. E exatamente sobre essas transformacdes

que discorreremos neste trabalho.

Ainda com relagdo as medidas adotadas pelo governo luso-brasileiro em 1812, cabe
destacar o Plano de Educac¢do implantado nesse mesmo ano, que regulamentava a instrucao

publica, chamada na época, de primeiro e segundo graus. O Plano determinava que

[...] no primeiro grau da instrucdo publica se ensinariam aqueles conhecimentos
que a todos sdo necessdrios, qualquer que seja o seu estado, e, no segundo grau,
todos os conhecimentos que sdo essenciais aos agricultores, aos artistas e
comerciantes (SOUZA apud CALAZANS, 1993, p.17).

Através dessa medida percebe-se por parte da realeza, a intengao em promover a educagio
publica para atender aos interesses e as necessidades da elite agraria brasileira, na medida que a
lei exige para o primeiro grau o ensino de um conhecimento comum a todos que freqiientassem a
escola. No segundo grau, porém, a escola passaria a ensinar um conhecimento especifico para o
auxilio da agricultura, artes e comércio, atividades desenvolvidas somente por membros da
poderosa elite brasileira, que passa a ter no Brasil a possibilidade de aprimorar seus
conhecimentos, algo que antes somente tornava-se possivel apds a realizagdo de estudos nas

universidades européias, geralmente em Coimbra, em Portugal ou Montpellier, na Franca.

Ap6s o Plano de Educagdo de 1812, é s6 apds a Independéncia do Brasil em 1822, que se
inicia um processo politico de discussdo acerca dos caminhos da educacdo brasileira. Esse fato
torna-se bastante evidente quando analisamos as primeiras tarefas da Assembléia Legislativa
Constituinte, instalada oficialmente pelo imperador em 1823, para elaborar uma Carta Régia para
o Brasil. Nesta carta, conforme aponta Demartini (1979), a educagdo era condicao primordial da

nova ordem instaurada.
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Assim, uma das primeiras preocupagdes dessa Assembléia, conforme Speyer (1993) foi
elaborar uma legislacdo que pudesse instaurar a educacdo publica. Para tanto, criou-se uma
comissdo denominada Comissao de Instrucdo Publica que, apds seis meses de funcionamento,
produziu dois projetos’ referentes 4 educacdo publica. Levados ao Plendrio da Assembléia para
serem votados, eles foram discutidos minuciosamente e devido a falta de consenso entre os
parlamentares, retornaram para a Comissdao que os elaborou, para que ela, depois de fazer os
ajustes sugeridos, realizasse a redacao definitiva. Depois disso, os Projetos ndo retornaram mais

ao Plenario.

Podemos constatar, entdo, o fracasso da Assembléia Constituinte - que vai ser dissolvida
seis meses depois da sua implantacdo - ao tentar legislar sobre a educacdo e discutir a
necessidade da implantagao de uma educacdo publica para todos. Apesar de ela ter produzido
dois projetos de lei sobre o tema em questdo, ndo houve vontade politica da elite nacional em
aprovar tais projetos. Com o fechamento da Assembléia em 1823, o Imperador elaborou uma
Constitui¢do para o Brasil que foi outorgada em 1824, a qual, de acordo com Demartini (1979),

garantia a gratuidade do ensino de instru¢do primaria a todos os cidadaos brasileiros.

No entanto, somente com a reabertura do Parlamento, em 1826, que vai ser retomada a
questdo da educacgdo publica no Brasil, tendo vérias propostas favordveis de parlamentares em
torno dela. Devido a esses fatos, foi criada uma nova Comissdo de Instru¢do, a qual apresentou,
no ano seguinte, um projeto de lei propondo a criagdo de escolas primdrias, o que resultou no
Decreto das Escolas das Primeiras Letras. Segundo Speyer (1993), foi a primeira lei sancionada
no Brasil sobre a instrucdo publica nacional. Demartini diz que essa lei, promulgada em 15 de
outubro de 1827, “determinava a criacdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas
e lugarejos, e escolas de meninas nas cidades e vilas mais populosas” (DEMARTINI, 1979,
p. 286) e obrigava ainda, especificamente no primeiro ano do segundo grau, que o ensino desse
uma “idéia dos trés reinos da natureza, instituindo-se, particularmente, no conhecimento dos
terrenos € dos produtos naturais da maior utilidade nos usos da vida” (SOUZA apud
CALAZANS, 1993, p 17). Podemos assim dizer que essa lei tratou de considerar o cotidiano dos

alunos no processo de ensino aprendizagem daquele momento.

> Segundo Anne Marye Speyer (1993) a comissdo de Instrugdo Piiblica, instituida pela Assembléia Legislativa de

1823, produziu dois projetos referentes a instru¢io ptiblica: um foi o Tratado de Educagdo para a Mocidade
Brasileira e o outro foi o projeto de criagdo das Universidades.
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De certo modo, como se pode constatar, o primeiro projeto sobre a instru¢do publica no
Brasil, foi aprovado somente em 1827. No entanto, tal projeto nunca saiu do papel, ja que as
elites dominantes nao tinham interesse em proporcionar instru¢do as classes menos favorecidas.
Para as elites, a educacdo deveria ser um privilégio somente daqueles que faziam parte dela, o

que garantiria, conforme acreditavam, grandes avancos para o crescimento do pais.

A criac@o de uma escola publica voltada para a educagdo dos pobres, significava condi¢do
primordial para o desenvolvimento do pais. No entanto, a elite ndo estava interessada em
proporcionar uma educagio basica que viesse a atender as necessidades de toda a populagao, mas
somente a sua, o que lhes garantia a manutencio do poder politico (SZMRECSANYT; QUEDA,
1976).

O fato € que, mesmo com a auséncia de mao-de-obra especializada no cultivo da cana-de-
acucar, a elite agraria brasileira parece nunca ter percebido a importancia da educagao rural para

a classe trabalhadora®.

E foi justamente em 1834, através do Ato Adicional, durante o periodo regencial do
Brasil, que foi transferida as Provincias a responsabilidade da instru¢do primdria e secundaria.
Para Demartini (1979), este fato dificultou ainda mais a expansao da educacdo comum para todos
no pais, “tendo-se em conta a pobreza em que vivia o Brasil e a conseqiiente impossibilidade de
as vilas e provincias manterem qualquer escola” (DEMARTINI, 1979, p. 286). Todavia,
mediante todas essas dificuldades, foi nesse periodo que tiveram inicio, tanto a escola primdria
como a escola vocacional, na qual ensinavam-se as prendas para as mulheres e os oficios para os

homens.

Conforme Demartini (1979, p. 287), podemos verificar nesse contexto:

uma dualidade na educac¢do formal: o sistema de escolas primdrias e vocacionais
era geral para o povo e ficava a cargo do governo provincial (depois estadual); o

4 Esse fato ¢ bastante evidente quando analisamos a politica para a educag¢do desenvolvida durante o periodo
regencial (1831-1840). Neste periodo, com a abdica¢do de D. Pedro I, imperador do Brasil, o pais passa a ser
governado por regentes. Como o principe herdeiro Pedro de Alcdntara tinha apenas cinco anos de idade, a
Assembléia instituiu, inicialmente, uma Regéncia Trina Proviséria, de abril a junho de 1831, e em seguida elegeu a
Regéncia Trina Permanente, que governou de junho de 1831 a outubro de 1835. Em 1834, os parlamentares
aprovaram o Ato Adicional que instituiu as Assembléias Legislativas Provinciais e uma Regéncia Una eletiva e
tempordria, a qual vigorou de 1835 a 1840, quando por meio do “golpe da maioridade”, D. Pedro II prestou
juramento constitucional, dando inicio ao Segundo Reinado (1840-1889).

36



ensino académico secunddrio e as escolas superiores, para a elite, ficavam a
cargo do poder central.

Percebe-se entdo que a educacdo promovida pelas Provincias e pelo poder Central era para
poucos, o que se explica pelo fato de que nas capitais foram criados os liceus provinciais. No
entanto, a falta de recursos financeiros impediu que as Provincias criassem uma rede organizada
de escolas, o que resultou no abandono da escola priméria e fez com que o ensino secundério
ficasse nas maos da iniciativa privada. Isso acentuou o carater elitista do ensino, visto que sé os
membros da elite teriam condicdes financeiras de arcar com os custos da educacdo para seus
filhos. Assim, a politica educacional desenvolvida durante o periodo regencial, conservou o
status quo de uma sociedade hierarquizada, escravocrata, que tinha no seu topo a oligarquia

dominante, seguida de uma classe média embrionaria (DEMARTINI, 1979).

Mas, se as normas ditadas pela Regéncia em 1834 trataram de dificultar a expansiao da
escola e evidenciaram uma dualidade no processo de ensino nacional, foi sé em 1836, que a

Assembléia Legislativa decretou

a primeira lei de ensino, que tinha por objetivo, entre outros: ensaiar, aperfeicoar
e praticar os melhores métodos de agricultura e fabricacdo rustica; fabricar todos
os instrumentos e maquinas tteis a agricultura e manufaturas risticas, e todos os
objetos em uso na economia doméstica do campo. Além disso, ensinar as
primeiras letras, doutrina cristd, nocdes de geometria, de mecanica, de quimica
aplicada as artes, nog¢des de botanica, de regras praticas de agricultura e plantar
matas de constru¢io (DEMARTINI, 1979, p. 287).

Com a criag@o da lei do ensino, verificamos a preocupacdo dos governantes do periodo
em satisfazer apenas as necessidades agropecudrias, sem se preocuparem com a efetiva expansao
da escola no meio rural, a qual era ali, praticamente inexistente, o que pode ser constatado
quando analisamos os caminhos da instru¢do publica durante quase todo o Segundo Reinado.
Apesar de ter havido um grande crescimento das escolas urbanas e de terem sido tomadas

medidas para a educagdo para todos,

ndo parecia haver qualquer interesse em criar escolas na zona rural, fossem estas
publicas ou privadas. Implicitamente se considerava que ao trabalhador da terra
ndo era necessdrio dar qualquer preparo ou instrugdo, bastava o aprendizado
espontaneo “fazendo” (DEMARTINI, 1979, p. 291).

Virios estudiosos citados por Demartini (1979) acreditaram no fato da populacdo rural

resistir a educacao formal. Tais estudos apontam como justificativas fatores que vao além do
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descaso das autoridades em construir escolas para a populacdo da zona rural. Eles creditam a essa
populacdo um préprio desinteresse pelo ensino escolar, devido as suas peculiaridades culturais e
dificuldades de acesso a escola. Acreditam também na falta de consciéncia dessa populagdo em
nao reconhecer na escola um fator de necessidade, devido as deficiéncias pedagdgicas e
educacionais que essa instituicdo apresentava, o que a tornava completamente desintegrada do

meio social.

Do ponto de vista ideoldgico, isto nada mais € do que “o crime a brasileira”, que ainda se
comete por estar presente no discurso carregado de preconceito daqueles que entendem o rural de

forma equivocada.

Portanto, contrariando as afirmacdes feitas até aqui, no que se refere a funcio da escola no
periodo regencial, alguns estudos atuais comprovam que a populacdo rural, apesar das
dificuldades de acesso aos meios educacionais, tem muito interesse no ensino escolar. Prova
disso sdo os dados do Censo de Assentamentos Rurais do Estado de Sdao Paulo (FERRANTE;
BERGAMASCO, 1995). Esses indices demonstram que, em muitos assentamentos, as criancas
estdo indo além do ensino basico. Esse fato, conforme Whitaker et al (1995), revela uma intensa

valorizagdo dos assentados em relagdo a escola.

Ja os estudos de Machado (2000) trataram de demonstrar as aspiragdes por educagdo e

trabalho dos jovens assentados na regido de Araraquara.

Com relacdo a escolarizacdo da zona rural, Demartini (1979) considera que houve, de
fato, o grande desinteresse das autoridades em proporcionar o ensino a populagdo rural. Porém, as
caracteristicas da sociedade aristocratica da época sao um fator relevante e bastante significativo
que pode explicar a auséncia de uma politica voltada ao meio rural. Essa autora afirma que o
governo parecia ndo ter a preocupacdo em manter escolas na zona rural, pois as reformas nado
foram colocadas em pratica. Esse fato evidencia o desinteresse com a instru¢ao dos trabalhadores
do campo. E, se o governo ndo se preocupou com isso, muito menor ainda era a preocupagao dos
“senhores rurais”, pois estes contratavam professores especiais para seus filhos, quando ndo os
mandavam estudar no exterior. Para os senhores rurais ndo era necessario dar ao escravo e ao

colono qualquer tipo de instrucao.

Demartini (1979, p. 306) explica que:

38



O problema da educacdo do meio rural a partir do estudo dos sujeitos da
escolarizac@o assume caracteristicas diferenciadas conforme a época, no tocante
a cada camada social. Desta forma, ao nivel dos sujeitos da escolarizagdo, a
situagdo configura-se neste periodo diferentemente para as camadas sociais
existentes, quanto as suas chances educacionais: para os filhos de fazendeiros,
havia geralmente possibilidades de cursarem até o nivel superior; no outro
extremo, para os filhos de escravos residentes no meio rural, tais chances eram
inexistentes; para os colonos imigrantes, embora a possibilidade existisse
algumas vezes no papel, dificilmente se efetivava; para sitiantes e trabalhadores
livres, as chances dependiam da sua luta pela criagdo de escola ptiblica no local,
0 que raramente sucedia, ou da sua disponibilidade financeira para pagar aulas
particulares.

Desta forma, fica muito claro o interesse dos governantes locais em proporcionarem uma
educagdo voltada para a elite rural do pais, visto ser essa a camada social, que freqilentava os bancos

escolares, deixando a margem o restante da populagao.

Isto se revela mais uma vez, quando observamos a reforma do ensino em 1879, ainda no
Segundo Reinado que, procurando priorizar as necessidades da elite agricola, estabeleceu, através
do Decreto no. 7247, “que o ensino nas escolas primdrias do 2° grau constaria da continuagdo e
desenvolvimento das disciplinas ensinadas no 1° grau e mais, entre outras disciplinas, no¢des de

lavoura e horticultura” (SOUZA apud CALAZANS, 1993: p 18).

Pensamos que a elite voltou o pensamento para si, para atender sempre seus interesses, ao
analisarmos atentamente as reformas educativas por ela proposta durante o século XIX e,
notamos também, uma grande preocupa¢do dos reformadores em prol de uma educacdo cujo
ensino estaria voltado para um sentido pratico e utilitrio, capaz de atender as necessidades da

elite agraria do pafs.

Neste contexto de reformas e elaboracdao de projetos em torno da instru¢cdo publica,
ocorreu, em 1882, um fato bastante relevante que foi o parecer de Rui Barbosa®. O documento
por ele redigido atentava para a precariedade da educacdo popular no Brasil. Esse parecer,
apresentado ao parlamento em nome da Comissdo de Instrucio Publica, ndo gerou agdes efetivas
e reformas educacionais que viessem a solucionar os problemas pelos quais passavam a

educacdo.

> Anos mais tarde, Rui Barbosa tornou-se ministro da fazenda durante o governo provisério da Velha Repuiblica.
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Por outro lado, segundo Speyer (1993), o parecer foi um marco na histéria da educacio
rural no Brasil, pois significou, naquele momento, um diagndstico da situacdo educacional,

resultando na elaboracdo de trés teses que perduram até os dias de hoje:

a necessidade da interferéncia federal em favor do ensino elementar universal e
obrigatdrio; a necessidade de uma politica nacional de educacdo; a necessidade
de criagdo de fundos para o financiamento de atividades educativas (SPEYER,
1993, p.5).

Além dessas teses, resultantes de um arduo trabalho acerca da realidade do sistema
educacional brasileiro, o parecer ndo deixa de destacar também, o pouco recurso empregado na
educagdo publica pelo governo brasileiro e a necessidade de se investir mais, ja que a educacdo

€, para o autor do parecer, a maior das riquezas de uma nacao.

2.2. A educacao rural na Repiblica Velha (1889 - 1930): priorizando a elite rural brasileira

Chegamos em 1889, ao final do Império e inicio da Republica no Brasil, quando
ocorreram importantes transformacdes na sociedade brasileira, fatos que colocaram o pais no
rumo da modernizagao e criaram novas necessidades para a populacio, provocando na elite e nos
donos do poder, segundo Szmrecsinyi e Queda (1976), uma grande preocupacdo com a
assisténcia técnica e a instrucdo publica. Segundo esses autores, em relacdo as origens da
assisténcia técnica, data do momento da vinda da familia real Portuguesa para o Brasil, quando
foi criado o primeiro 6rgdo publico do setor. O Jardim Botanico do Rio de Janeiro, teve sua
fundacdo em 1808, com o objetivo de atender a interesses econdmicos e cientificos. Significou,
de acordo com Speyer (1983), um sistema paralelo de educagdo, devido a enorme distancia entre
a realidade rural e o sistema educacional vigente na época. J4 a instrucdo publica, ou seja, os
investimentos do Estado em educacdo, Szmrecsanyi e Queda (1976) afirmam que, de concreto, as
iniciativas mais relevantes em torno da educagao rural ocorreram anteriormente a 1930, portanto,
durante o Império e a Republica Velha, e deram-se nos setores do ensino médio e superior, com
um grande destaque para esse dltimo. Conforme apontam, o ensino técnico agricola, de nivel

médio, especificamente o curso de agricultura, foi criado pela primeira vez na Bahia, ainda no
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reinado de D.Jodo VI e depois transformado em 1875, no Instituto Imperial Baiano de
Agricultura, tornando-se mais tarde a primeira escola de agronomia do pais. Foram criadas
também, em 1883, a escola de agronomia de Pelotas, no Rio Grande do Sul e, em 1901, a escola

de agronomia de Piracicaba, localizada no interior do Estado de Sao Paulo.

De acordo com os autores referendados, podemos constatar que as mudangas no ensino
médio e superior estavam voltadas as necessidades da elite agricola. Elas habitavam a zona rural
do pais e comandavam a sua economia de caracteristica agro exportadora. Somente, porém, apés
a criacdo do Ministério da Agricultura, em 1906, foi sancionada uma legislacdo federal para
regulamentar a formacdo de técnicos agricolas, com ensino baseado no modelo francés. Essas

escolas ndo se multiplicaram pelo Brasil.

Somente as escolas de ensino superior se multiplicaram, o que pode ser comprovado pela
criacdo de um grande nimero de escolas particulares, fundadas por missiondrios protestantes
norte americanos, entre 1910 e 1930, em vdrios estados brasileiros, como o que ocorreu no estado
de Minas Gerais, especificamente na cidade de Lavras (1907), em Porto Alegre, Rio de Janeiro

(a atual Universidade Rural), Fortaleza, Minas Gerais (Vigosa) e Curitiba.

z.

E importante ressaltar que, com a implantagdo da Republica, além das universidades, as
cidades também cresceram muito e se desenvolveram, gracas aos investimentos de recursos

financeiros advindos dos lucros da agricultura cafeeira.

Por isso, durante longo tempo a implantagdo do ensino primdrio rural ficou estagnado, ao
passo que as escolas de ensino elementar e cursos técnicos s6 se multiplicavam nos centros

urbanos.

Mas, com o passar dos anos as discussdes sobre a educacdo publica estavam cada vez
mais presentes no cendrio nacional. Como afirma Speyer (1983), se durante os anos do Império a
elite ndo concordava com a instrucdo do povo, ao final dele, ela passa a crer que somente a
educagdo popular poderia trazer o desenvolvimento material do pais, e deste modo, logo nos
primeiros anos da Republica, tratou-se de oficializar o sistema dualista de ensino, estabelecendo a
diferenca entre a educacao da classe dominante e a educacao popular, ou seja, aquela destinada as
classes espoliadas da sociedade. Essa distingdo ficou marcada pelo tipo de escola destinada a
cada uma delas: a classe dominante freqiientava as escolas secunddrias académicas e escolas

superiores € 0 povo as escolas primadrias e as escolas profissionais urbanas.
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E neste periodo que os Estados brasileiros vado ter autonomia para implantar o seu sistema

de ensino, de acordo com a concep¢do que cada um deles tinha acerca da atividade educativa.
Conforme Romanelli (1988, p. 41)

a Unido cabia criar e controlar a instrugdo superior em toda a Nacio, bem como
criar e controlar o ensino secunddrio académico e a instru¢ao em todos os niveis
do Distrito Federal, e aos Estados cabia criar e controlar o ensino primdrio e o
ensino profissional, que, na época, compreendia principalmente escolas normais
de nivel médio para mocas e escolas técnicas para rapazes.

Essa situagdo, de certa forma, contribuiu para a consolidacdo dos principios federalistas
propostos pela Primeira Republica e institucionalizou o direito de autonomia dos estados, no que
tange a organizacdo do ensino. Porém, um sistema educacional ligado ao poder central s6 vai
surgir a partir da década de 30, quando se inicia a segunda fase da Republica e ocorrem

mudancas bastante significativas para a populagcdo do meio rural.

Assim, as mudancas em torno da educagdo rural durante a Primeira Republica (1889-
1930) ndo tiveram éxito, pelo fato da elite rural sentir-se ameacada com reformas que ndo

significavam, nem ao menos tinham qualquer relacdo com seus valores e padrées de mentalidade.

Outra questdo relevante é que a autonomia dos Estados gerou profundas diferencas
regionais no processo educativo da populacdo brasileira, devido ao fato de alguns Estados da
Federacdo investirem e equiparem seus sistemas de ensino mais do que outros. Fica evidente que
os Estados que comandavam a economia e a politica da nacdo, por possuirem maiores recursos e
legislagdes pertinentes, foram capazes de equipar e desenvolver melhor seu sistema de ensino

(SPEYER, 1983).

Quando observamos a trajetéria historica da educacdo rural no Brasil, até esse momento,
podemos notar que ela vai se organizar de acordo com a visao aristocratica de uma elite agréaria, a
qual comandava uma economia agrario-exportadora e cujo indice de urbanizacdo e

industrializa¢do era indiscutivelmente baixo.

Mas, ap6s a Primeira Guerra Mundial (1914-1917), o Brasil passaria por grandes
transformagdes, devido as conseqiiéncias politicas e econdOmicas que a guerra acarretou,
possibilitando, a partir de 1920 no pais, o surgimento de uma nova discussao sobre a educagao e

o analfabetismo da populacdo.
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E nesse periodo que surgem os primeiros profissionais da educacdo

a introduzirem idéias da escola renovada, estimulando preocupacdes com a

qualidade do ensino; a origem de todos 0s nossos problemas ¢ atribuida a
precéria situacdo do ensino no pafs e iniciam-se as primeiras campanhas contra
o analfabetismo (SPEYER, 1983, p. 67).

De acordo com a autora em destaque, podemos verificar uma grande preocupagdo dos
educadores com a universalizacdo do ensino, o que possibilitou o avango do processo educativo
no Brasil a partir de 1920, resultando inclusive, no surgimento da Radiodifusdo Educativa, em
1923, no Rio de Janeiro, cujos programas tinham como objetivo levar ao publico a transmissao de

aulas, palestras e conferéncias.

Porém, € importante relatar que nao houve qualquer preocupacdo com a clientela rural
naquele momento, tornando-a, mais uma vez, excluida do sistema de ensino, ignorando grande
parcela da populagdo que habitava o campo. Isto quer dizer que os sistemas educacionais
atendiam mais as camadas urbanas do que propriamente as rurais. Embora necessitassem de
instru¢do, a educacdo aos menos privilegiados era somente oferecida em escolas isoladas,
compostas por uma sO classe, na qual, normalmente, ministravam aulas professores

improvisados.

2.3. A educacio rural na Era Vargas (1930 - 1945): o surgimento do Ruralismo Pedagégico

Apesar do Brasil ter-se caracterizado por uma economia exclusivamente agro-
exportadora, durante a primeira fase da Republica, devido as caracteristicas de uma populagdo
concentrada no meio rural e de uma economia que atendia aos interesses dos fazendeiros de café,
os quais priorizavam a grande propriedade e a monocultura, foi s6 na terceira década desse
periodo, em 1920, que se iniciou, na sociedade brasileira, um processo migratério do campo para

a cidade.

A partir de 1930, esse movimento passou a ser muito mais intenso, devido ao

desenvolvimento industrial gerado pelo governo nacionalista de Getilio Vargas, o qual pos fim
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na hegemonia da oligarquia cafeeira, dando inicio a era Vargas, cujo governo foi apoiado por

uma recém formada elite industrial.
Segundo Leite (2002, p. 28):

Dado o comprometimento dessas elites com a visdo urbano-industrial que se
cristalizou no pais nas primeiras décadas do século, a concentragdo dos esfor¢os
politicos e administrativos ficou vinculada as expectativas metropolitanas, de
modo que a sociedade brasileira somente despertou para a educacio rural por
ocasido do forte movimento migratério interno dos anos 1910/20, quando um
grande nimero de ruricolas deixou o campo em busca das dreas onde se
iniciava um processo de industrializa¢do mais amplo.

Preocupada, entdo, em fixar o homem rural a terra, a classe dominante, deu inicio a um
lento movimento para concretizar e sedimentar tal processo’. Esse movimento parecia ser a
solucdo encontrada pela elite para interromper o processo migratério e modificar a vida social do

homem rural.
E nesse contexto que surge o chamado “Ruralismo Pedag6gico”,

[...] movimento que teve como finalidade “ruralizar o ensino primario”, fazendo
que este se transformasse em instrumento de fixacdo do homem no campo, na
busca de esvaziar as correntes migratorias. [...] houve também a preocupagdo
com a modernizacio da vida social e econémica do meio rural (SPEYER, 1993,
p.69).

Porém, podemos dizer que o Ruralismo Pedagdgico ndo teve €xito, na sua tentativa de
fixar o homem no campo, pelo fato da preocupacio central dos ruralistas estar voltada muito mais
a principios econdmicos e politicos do que humanistas e culturais. Tal movimento propds
transformagdes no ambito da educagdo escolar, obtendo varios adeptos e contribuiu, segundo
Szmrecsanyi e Queda (1976), para conservar a politica educacional agricola até a década de

1960.

® O movimento para por fim 4 migragio do homem para a cidade visava solucionar os problemas de ordem climtica,
0s quais nao foram contornados, devido as medidas ndo terem sido tomadas em tempo hébil. A distincia entre o
centro do poder e a regido agricola mais rica do pais retardou as medidas saneadoras. Nao foram construidos
acudes suficientes para garantir a irrigacdo das lavouras, que eram cuidadas de forma artesanal. A queimada era
utilizada como forma de limpar o terreno, e ainda € praticada até hoje. Uma reforma agrdria era necessdria, mas
também nao foi realizada (SPAYER, 1983, p. 68).
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Ideologicamente, podemos considerar que o Ruralismo Pedagégico, por estar vinculado a
correntes socio-politicas e culturais da época, como o nacionalismo e o catolicismo, fortaleceu a

visao fisiocrata, a qual acreditava estar na producdo agricola, a origem da riqueza.

Desta forma, os ruralistas, que tinham como perfil ideoldgico a defesa do nacionalismo,
entendiam que a solugdo para se evitar o processo de industrializagdo e modernizacdo dependente
pelo qual o pais passava, deveria se dar através da fixacdo do homem ao campo e esse resultado
poderia ser obtido por uma pedagogia a ser aplicada nas escolas rurais (BEZERRA NETO,
2003).

Em outros termos, o que se

pretendia era transformar a natureza da escolarizacdo, até entdo praticada,
buscando a implementacdo de um ensino que se mostrasse eficaz para o homem
do campo e que ndo fizesse a propaganda da cidade, com vistas a atrair o
trabalhador rural para os grandes centros urbanos (BEZERRA NETO, 2003,
p-22)

Como a preocupacdo da elite nacional em manter o homem no campo estava diretamente
vinculada a questdes politicas e econdmicas, o Ruralismo Pedagdégico ndo promoveu as
mudancas reais propostas por seus idealizadores, o que pode ser evidentemente comprovado pela

diminui¢do da populacdo do meio rural e 0 aumento constante da populagdo urbana.

Podemos também dizer que o grande equivoco do Ruralismo Pedagdgico estd em supor
que a educagdo seria um instrumento poderoso para manter o homem no campo, considerando-o

como incapaz de optar em residir na zona rural ou na zona urbana.

Mesmo com o golpe de Estado imposto por Getilio Vargas em 1930 e a criagdo, no
mesmo ano, do Ministério da Educacdo e Saudde, responsavel por inimeras reformas, a situagao
de inferioridade entre a educagdo rural e a educacdo urbana ainda permanecia. As escolas
estavam concentradas nas regides urbanas de maior densidade demogrifica, devido a grande
concentracdo de industrias. Isso ocorreu também, porque a escolarizacdo urbana passou a fazer
parte do idedrio politico e econdmico de desenvolvimento industrial proposto pelo governo
getulista, comprometido com as elites do pais, o que contribuiu para o fortalecimento e a
perpetuagdo da contradi¢do entre o campo e a cidade, a qual tornou-se mais evidente em 1934,

quando foram elaborados projetos especiais e setoriais sob o patrocinio do Ministério da
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Agricultura que promoveram a criagdo de coldnias agricolas e a realizacdo de cursos de formagao

profissional voltado aos trabalhadores rurais.
Conforme aponta Calazans (1993, p. 19-20),

Dentro desse quadro situam-se: a) colonias agricolas e nicleos coloniais como
organismos de fomento ao cooperativismo e ao crédito agricola; b) o curso de
aprendizado agricola, com padrdes equivalentes ao do ensino elementar,
regulamentado em 1934, com o objetivo de formar capatazes rurais; c) nos
mesmos padrdes foi criado o curso de adaptacdo, destinado a dar ao trabalhador
em geral uma qualificagdo profissional.

z.

E s6 em 1937, no regime de ditadura do Estado Novo, implantado por Getilio Vargas,
que o Estado volta sua atencdo para a educagdo rural, com a criacdo, nesse mesmo ano, da
Sociedade Brasileira de Educagdo Rural, a qual tinha como maior objetivo expandir o ensino e

preservar a cultura e o folclore rural.

A politica educacional do Estado Novo getulista garantia, ainda, a escolaridade e a
obrigatoriedade do ensino, dando énfase ao trabalho manual e ao ensino vocacional das escolas

urbanas, destinadas, especialmente, as classes populares.

E importante ressaltar que, nesse momento, estd explicitamente colocado o papel
ideoldgico da escola rural que pretendia alfabetizar sem se descuidar dos principios norteadores

de moral e civismo (MAIA apud LEITE, 2002).

Num contexto de evidente diferenciacio negativa do setor agricola e
privilegiamento da industrializagdo, objetivou-se para a educacdo o
desempenho de um papel fundamental, qual seja o de reconstru¢@o dos valores
e atitudes das populagdes rurais. Ela lhes deverd ensinar os meios de
reconhecimento de seus proprios interesses e motiva-los a adogdo de préticas
novas, em particular a utilizagio da tecnologia (PALMEIRA, 1990, p. 31).

Para Calazans (1993), a necessidade da classe dominante em manter o ruricola no campo
fez com que politicos e educadores sugerissem uma educacdo que reforgcasse os valores rurais,

criando e adaptando programas e curriculos ao meio fisico e a cultura rural.

O mais importante é que, com o passar do tempo, a luta e o debate em torno da educagio

rural no Brasil vai demonstrar que

ndo se tratava mais de um movimento alfabetizador, mas sim da origem de uma
nova concepc¢do de expansdo escolar, em que o rural e o agricola fossem
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respeitados nas suas caracteristicas fundamentais e nas suas necessidades
especificas (CALAZANS, 1993, p. 25).

Um acontecimento que tratou de refor¢ar a preocupagdo com a
necessidade da expansdo da escola rural, foi a realizacio do VIII
Congresso Brasileiro de Educacdo, que aconteceu em 1942 e assumindo
um discurso conservador-nacionalista. Nesse evento, os participantes nao
definiram claramente as concretas necessidades da escola rural, porém
sabiam que ela era essencial para a manuten¢do do status quo e do
proprio Estado, reafirmando a postura ideolégica da nova elite em
ascensao.

Pode-se considerar que nesse Congresso predominaram as principais idéias do Ruralismo
Pedagbgico e seus participantes aderiram a idéia de uma escola que ruralizasse o rural, com a
criacdo de uma nova escola que, adaptada as exigéncias do meio rural, seria capaz de manter o

ruricola no campo, dando-lhe uma formagao voltada para a producao e ao amor a Patria.

Mais uma vez vemos aqui uma proposta de educacido equivocada para os habitantes do
campo. O verdadeiro sentido dessa educacdo, proposta pelo VII Congresso Brasileiro de
Educacdo serviu para reforcar o ideal da elite governante do pais, que tinha como meta, manter a

populacdo rural alijada do poder politico.

Mas, o ano de 1942 foi marcado também pelo surgimento do Servico Especial de Satde
Puablica (atualmente Fundacdo SESP), que desenvolvia atividades inteiramente na zona rural.
Apo6s a criacdo da Divisdo de Educacdo Sanitdria em 1944, passou a desenvolver atividade

educativa para a populagdo camponesa.

Em 1956 foi criado o Departamento Nacional de Endemias Rurais (DNERu) que passou a
auxiliar o SESP na educacdo sanitdria. E importante registrar que o SESP vai ser criado como
resultado de um acordo entre o governo do Brasil e dos Estados Unidos da América, firmado,
respectivamente, entre o Ministério de Educacdo e Saidde e o Instituto de Assuntos

Interamericanos (IAI)7.

Em 1945, a Segunda Guerra Mundial chega ao fim com o mundo dividido em dois blocos.
De um lado o bloco socialista liderado pela Unido das Repitiblicas Socialistas Soviéticas (URSS)

e do outro o bloco capitalista liderado pelos Estados Unidos da América (EUA). Tem inicio a

"Em 1938 foi criado, em Washington, o Institute of Inter-American Affairs (IAI), que tinha a tarefa de coordenar a
ajuda econdmica aos paises latino-americanos.
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guerra fria entre capitalistas e socialistas, com cardter ideoldgico, através da qual, tanto EUA
quanto URSS, procuravam impor seu dominio politico e econdmico sobre diversas nac¢des do
mundo, o que se confirma quando o Estado brasileiro, em 1945, vai adotar medidas para resolver

os problemas no campo, de acordo com a politica externa norte-americana de desenvolvimento.

O resultando foi a criacio da CBAR (Comissdo Brasileiro-Americana de Educacgdo das

Populac¢des Rurais), que tinha como objetivo

a implantacdo de projetos educacionais na zona rural e o desenvolvimento das
comunidades campestres, mediante a criacdo de Centros de Treinamento (para
professores especializados que repassariam as informagdes técnicas aos
ruricolas), a realizacdo de Semanas Ruralistas (debates, semindrios, encontros,
dia-de-campo etc.), e também a criacdo e implantacdo dos chamados Clubes
agricolas e dos Conselhos Comunitérios Rurais (LEITE, 2002, p. 32).

Outra medida adotada pelo governo brasileiro foi a realizacdo de palestras, seminérios e
debates que discutiram profundamente a questao social da populagdo rural. Essa medida colocou
em pratica o convénio social, entre o Brasil e os Estados Unidos, para a educagdo das massas

campesinas e sobre eles pretendemos discorrer nos pardgrafos posteriores.

Antes, faz-se necessdrio observar que, através de exaustivas discussdes chegou-se a
conclusdo de que a educacdo deveria ser tratada pelo Governo Federal como fator de Seguranga
Nacional, pois s6 assim as comunidades rurais poderiam se desenvolver e, conseqiientemente,

conduzir o pafs ao desenvolvimento econdmico.

Por esse motivo € que sob a supervisdo do Ministério da Agricultura, vao ser organizadas
em terrenos nacionais uma rede de escolas agricolas de nivel médio e superior, cabendo ao
Ministério da Educacdo a responsabilidade pela expansdo das escolas primdrias rurais e dos

cursos normais regionais.

24. O fim da era Vargas e a redemocratizacio do pais: a origem do Extensionismo no

Brasil e o apogeu do Ruralismo Pedagégico

Apesar da expansdo do ensino, em especial, da educagdo rural, Queda e Szmrecsanyi

(1976) afirmam que o ensino primdrio rural ndo se diferenciava do ensino urbano no que se refere
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ao conteudo ensinado nas escolas, mas que a diferenga tornava-se muito evidente ao se analisar a

qualidade do que se ensinava.

A partir de 1946, no entanto, com o fim do estatismo getulista e o inicio da
redemocratizagdo do pais, ocorrem algumas tentativas de modificar o cendrio da educag¢do no
Brasil, que permanecia inalterado e com perspectivas de piorar na Otica dos governantes.
Segundo eles, os desajustes entre campo e cidades, causados pelo processo de industrializagdo do

pais, representavam uma futura ameaca a unidade nacional.

Preocupado com o analfabetismo da populagdo rural brasileira, o governo vai iniciar, em
1947, um movimento de educagdo popular denominado “Campanha de educacdo de Adultos”.
Esse movimento, que sé vai funcionar de fato em 1950, tinha por objetivo combater o
analfabetismo rural por meio das “Missdes Rurais de Educacao de Adultos”, com a tarefa de
executar uma acdo educativa integral para a melhoria das condi¢des sOcio-econdmicas das

comunidades rurais.

E nesse contexto que surgem os primeiros programas de extensao rural® no Brasil, a partir
de 1948, em conseqiiéncia do fracasso escolar da educagdo rural, pois essa nova modalidade

assistencial havia sido idealizada como um processo educativo extra-escolar.

Antes de descrevermos os objetivos do extensionismo no Brasil é importante destacarmos
o papel da Associacdo de Crédito e Assisténcia Rural (Acar) no processo do seu
desenvolvimento. A Acar, como uma instituicdo de dmbito estadual — foi criada em Minas Gerais
— tinha a finalidade de promover a extensao rural e o crédito rural supervisionado, baseado em
modelos desenvolvidos e ja testados nos Estados Unidos desde o século XVIII. Ela deu origem a
Associacdo Brasileira de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural (Abcar), criada em 1956, com o
apoio do governo federal e entidades internacionais. Forneciam aos servigos realizados por ela,

desde auxilio financeiro até méquinas, equipamentos e assisténcia técnica’. Era funcio da Abcar

¥ O movimento extensionista teve origem nos EUA no inicio do século XX. Institucionalizada através de uma

série de leis no comego deste século, tendo desde 1914 o nome de Servigo Cooperativo de Extensdo Rural. A
partir de 1938, com a criag¢@o do Institute of Inter-American Affairs (IAI), o extensionismo passou a ser cogitado
para as nagdes latino-americanas. Dez anos mais tarde, atendendo aos mesmos objetivos, foi criada pela
fundag@o Rockefeler, a “International for Economic and Social Development” (AIA) (Szmrecsdnyi; Queda, 1976,
p- 219).

A Abcar teve como principais patrocinadores: organizacdes de “cooperacdo técnica”, ligadas diretamente ao
governo dos EUA (ITAA, ICA, AID, Usom, Alianga para o Progresso etc); corporagdes, associagdes e fundagdes
privadas, ditas “filantrépicas”, ligadas ao grande capital monopolista americano (AIA, Fundacdo Ford, Fundacao
Rockfeller, Fundacao Kellog etc); organismos internacionais permedveis aos interesses dos dois grupos acima
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coordenar programas de extensdo e adquirir recursos técnicos e financeiros para a execucdo
deles. A partir de meados da década de 1950 ocorre uma expansao das associagoes de crédito de
assisténcia rural pelo Centro-sul e Nordeste do Brasil, por intermédio do ETA' (Escritério
Técnico de Agricultura Brasil - Estados Unidos), pelos governos estaduais e federacdes do
comércio, da industria e da agricultura, respectivamente. Em 1956, € criada Associacdo Brasileira
de Crédito e Assisténcia Rural (Abcar) que passa a financiar o extensionismo no Brasil, a partir
das influéncias do governo brasileiro e norte americano, além dos grupos privados que o

financiavam.

Como pudemos constatar, foram os recursos estrangeiros que financiaram a extensao rural
no Brasil, com o consentimento do governo brasileiro, através da Abcar e isso fez com que os
pequenos e médios produtores passassem a ser estimulados pela extensdo rural a aumentar a
producdo agricola de produtos adequados ao mercado, o que lhes garantiria uma maior

estabilidade na venda do produto ofertado e, conseqiientemente, uma maior rentabilidade.

As informacgdes levantadas até aqui contribuem para as reflexdes a serem feitas a respeito dos
objetivos da extensdo rural no Brasil que visava elaborar programas para a melhoria da condicao
de vida, saide e educacdo da populacao rural, mediante o aumento da produtividade agricola,
pois o trabalhador rural era visto como um individuo carente, desprovido de valores e, portanto,

deveria ser assistido.

Segundo seus idealizadores era preciso educar o povo, porém sem fazer qualquer
referéncia a reformas econdmicas e politico-sociais, pois elas poderiam colocar em risco a efetiva

implementagdo desses programas e conseqiientemente a manutencao do status quo.
Desta forma,

[...] os Programas Extensionistas como projetos educativos para as zonas rurais,
a partir de suas propostas tedricas, demonstram estar entre aqueles programas
educacionais que politicamente buscam uma conciliagdo aparente entre o
capital e o trabalho, para que a sociedade possa diluir em seu todo o fantasma
da desigualdade, fazendo com que os problemas sociais sejam assumidos por
todos em comunidade, adiando assim, mais uma vez, um possivel embate entre
aqueles que fazem as leis, dettm o poder politico, controlam e regulam o

mencionados e que a eles ddo legitimidade, cobertura e prestigio, que, como eles, sdo instrumentos em nossos
paises de expansdo da economia de mercado e vendem uma imagem romantica da extensdo rural (IICA, OEA,
BID, FAO, Bird) (CALAZANS, 1993, p.24).

Orgio binacional incrustado no Ministério da Agricultura que tinha um diretor nomeado pelo governo americano
e outro pelo brasileiro (CALAZANS, 1993, p. 24).
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mercado de trabalho e dos produtos e aqueles que, na verdade, sdo donos s6 da
forca de seus bragos (FONSECA apud LEITE, 2002, p.34).

Pensamos que, mesmo com a melhoria da condi¢do do nivel de vida da populacéo rural,
em virtude do programa extensionista, as questdes politicas, ideoldgicas e culturais, foram

esquecidas e continuaram sendo impostas pelos grupos dominantes.

Portanto, a relagdo de dependéncia econdmica e ideoldgica que os programas de extensao
rural causaram na sua efetivacao deve ser observada atentamente. A dependéncia econdmica deu-
se em conseqiiéncia da parceria entre o governo brasileiro e os EUA, para o desenvolvimento do
sistema de créditos fundidrios. O governo federal e os estaduais passaram a fornecer créditos

fundidrios aos trabalhadores rurais, financiados pelo governo norte-americano através da AIA.

Porém, ao financiarem a extensao rural no Brasil, os americanos trataram de impor sua
ideologia capitalista, desenvolvimentista e imperialista do pds-guerra. Além disso, essa ideologia
tratou de demonstrar que se estabelecia um novo processo educativo no Brasil, comprometido
com o desenvolvimento econdmico e social das comunidades rurais e que se diferenciava

completamente da educacao proposta pela escola tradicional.
Assim, Leite (2002, p. 36) afirma que

Paralela ao sistema formal, a Extensao passou a utilizar-se da estrutura fisica da
escola e langou um projeto em que a educagdo para o desenvolvimento e para a
vivéncia comunitdria passava por novos prismas e orientacdes, bastante
diferenciados daqueles praticados pela escola tradicional.

Mesmo com o desenvolvimento do extensionismo no Brasil, podemos verificar que ele
nao foi capaz de resolver os problemas da educacdo no meio rural, que vai atingir resultados bem

aquém daqueles obtidos pela educagao praticada nos centros urbanos.

Além disso, tal como o ruralismo pedagdgico, o extensionismo, como uma atividade
paralela a educacdo formal, com a realizacdo de trabalhos devidamente programados, desprezou
toda a dindmica pedagégica do professor da escola rural, desconsiderando tudo o que a educagdo

formal realizara até entdo.

Mostra-se assim, que nem as medidas adotadas pelo Estado, nem o Ruralismo Pedagégico

e nem o extensionismo foram capazes de resolver os problemas da educagdo rural no Brasil.
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Naquela época, apesar do ensino primdrio rural ndo se distinguir do ensino urbano, exceto
no que se refere a qualidade do que se € ensinado no interior das salas de aulas, no plano
ideoldgico o Ruralismo Pedagégico atingiu seu apogeu, constituindo parte integrante da politica

dos estados e municipios brasileiros.

Prova disso foi a criacdo de alguns programas governamentais que reforcaram a ideologia
praticada pelo Ruralismo Pedagdgico no inicio da década de 1950. Alguns desses programas
foram executados por intermédio da criagdo da Campanha Nacional de Educa¢cao Rural (CNER)
e do Servi¢o Social Rural (SSR), que vao desenvolver instru¢des destinadas a atividades de
educacgdo de base rural e de melhoria na condicao de vida dos ruricolas. Tinham como um de seus
principios fundamentais o desenvolvimento da comunidade rural. Aos programas desenvolvidos
pela Campanha Nacional de Educacido Rural (CNER), criada em 1952, caberia preparar técnicos
para atender as necessidades da educacdo de base. Inspirados na Unesco (Organizacdo das

Nagdes Unidas para a Educacgio, a Ciéncia e a Cultura), seus objetivos foram:

a) Investigar e pesquisar as condi¢des econdmicas, sociais e culturais da vida
rural brasileira; b) preparar técnicos para atender as necessidades da educagdo
de base; c) promover e estimular a cooperagdo das instituicdes e dos servigos
educativos existentes no meio rural e que visem o bem comum; d) concorrer
para a elevacdo dos niveis econdmicos da populacdo rural pela introdugdo, entre
os ruricolas, de técnicas avancadas de organizacdo e de trabalho; e) contribuir
para o aperfeicoamento dos padrdes educativos, sanitdrios, assistenciais, civicos
e morais das populagdes do campo; f) oferecer, enfim, orientacdo técnica e
auxilio financeiro a institui¢des publicas e privadas que, atuando no meio rural,
estejam integradas aos objetivos e finalidades do seu plano (CALAZANS,
1993, p.22).

Os programas desenvolvidos pela CNER ao adotar exclusivamente o discurso
desenvolvimentista sem preocupar-se em elucidar as contradi¢des estabelecidas pelo capital na
sociedade rural, preservou e reproduziu a ideologia tradicional de dominacdo imposta pelas

classes dominantes.
Ja o Servico Social Rural (SSR), criado em 1955:

mantinha um sistema de conselhos regionais sediados nas capitais dos estados
de todo o territério brasileiro, atingindo, portanto, os novos estados da Regido
Nordeste. Repetia alguns programas ja desenvolvidos pela CNER, cuidando
ainda mais do cooperativismo, associativismo, economia doméstica, artesanato,
entre outros (CALAZANS, 1993, p. 22-23).
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Apesar de todo o esfor¢o para manter o homem no campo, a partir de meados da década
de 1950, na medida em que comeca a ocorrer um acelerado processo de urbanizagdo e
industrializacdo, além de um isolamento cada vez menor da populacdo rural, nota-se que a

influéncia e o entusiasmo do ruralismo pedagdgico no Brasil diminuiram.

De qualquer modo, todas as tentativas do governo, ja descritas, de tentar manter o
trabalhador rural no campo através da criagdo de programas especificos para a populagdo rural,
nio conseguiram impedir que ela deixasse o campo em dire¢ao aos grandes centros urbanos,
evidenciando o grande €xodo rural da década de 60, provocado pelo intenso desenvolvimento

urbano e industrial do pais.

O desenvolvimento anunciado exigiu reformas educacionais por parte do governo federal

que comegava a olhar com preocupacao o problema da educagio no pais.

Em vista disso, ndo podemos deixar de apontar o fracasso da reforma no ensino
promovida pela aprovacdo da Lei 4.024 em 21 de dezembro de 1961. Esta Lei que passava a
regulamentar a educacdo no pais preconizava a ampliacdo do corpo disciplinar da escola, bem
como a obrigatoriedade do ensino escolar para criancas com sete anos de idade, também atribuiu
responsabilidades legais aos Estados e municipios. Aos Estados caberia a responsabilidade de
organizar e dar funcionamento as escolas de ensino primdrio € médio. Porém, nao foram
realizadas grandes mudancas nas escolas estaduais, pois sem muitos recursos financeiros,
continuaram mantendo o curriculo anterior a Lei, utilizando os recursos materiais € humanos de
que ja dispunham. Ja aos municipios foi atribuida a responsabilidade pela estruturacdo da escola
fundamental da zona rural. Os municipios também ndo foram capazes de realizar as
determinagdes da reforma de 1961, pois assim como os Estados, as prefeituras municipais
também ndo dispunham de recursos humanos e financeiros para promover as reformas

educacionais no campo e, além disso, tais reformas nao interessavam a ambos.

Outra questao importante foi o estabelecimento do direito do setor privado, juntamente
com o setor publico, de ministrar o ensino no Brasil em todos os niveis. Além disso, a lei definiu
claramente a possibilidade do Estado em subvencionar as escolas particulares, assegurando assim

os interesses dos setores privados (FREITAG, 1978).

Por estes motivos, podemos verificar que mais uma vez manteve-se o carater elitista da

educacdo brasileira que, desde o periodo colonial, negava a escolariza¢ao nacional, cristalizando,
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agora oficialmente, os valores da sociedade capitalista e burguesa de uma educagdo voltada para

a classe dominante do paifs.

Além disso, a omissao da Lei em relagdo as reformas no campo e a gratuidade do ensino e
a dificuldade dos municipios em colocar em préatica as suas determinagdes de auto-sustentacao
pedagégica, financeira e administrativa causou um processo de deteriorac@o do sistema formal de

educacdo rural, a qual se submeteu aos interesses urbanos.

E foi justamente a omissdao do governo em relagdo a um projeto eficiente de educacdo no
campo que possibilitou o surgimento de alguns movimentos de educagdo voltados a populagao da

zona rural, os quais estavam intimamente ligados aos movimentos de esquerda no Brasil.

2.5. O MEB e a Educacao rural no Brasil: importantes contribuicées a educacao popular e

a educacao de adultos

Ao tratarmos dos movimentos que contribuiram para a educacgao rural no Brasil, devemos
considerar como aspecto muito importante a atuacdo do MEB (Movimento de Educacdo de Base)
na zona rural, pela sua grande expressdao nacional. Apesar de ser um 6rgdo vinculado a CNBB
(Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil) e de ter recebido ajuda financeira do Governo

Federal, sua dinamica estabeleceu-se a partir da ideologia dos agentes que dele participavam.

Implantado em todo o territério nacional, em 1961, e sofrendo modificacdes em sua
pratica educativa nos seus mais de 20 anos de existéncia, podemos identificar dois periodos
distintos na histéria do MEB, principalmente, em decorréncia das mudangas politicas ocorridas

no pais com a instauragao e advento da ditadura militar a partir de 1964.

O primeiro periodo vai da sua criagdo, em 1961, até a implantacdo da ditadura militar em
1964, e foi marcado pelo espiritualismo cristdo, cuja a¢do educativa tinha como maior principio
politizar o trabalhador rural. J4 o segundo periodo inicia-se apds a implantacao da ditadura militar
— p6s 64 - e a acdo educativa do movimento volta-se prioritariamente para a alfabetizacdo e a

catequese.
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No primeiro periodo, a a¢do educativa desenvolvida pelo MEB estava direcionada pelos

seguintes objetivos:

a) ministrar educacdo de base as populacdes das areas subdesenvolvidas no
Pais, através de programas radiofénicos, visando a valorizacdo do homem
integrado no surgimento das comunidades; b) suscitar, em torno da escola
radiofdnica, a organizacdo de comunidades; c) velar pelo desenvolvimento
espiritual do povo, ajudando-o a defender-se de ideologias incompativeis com o
espirito da nacionalidade (DAMASCENO, 1990, p.98).

Esse trabalho social foi muito importante, porque conseguiu gerar uma intensa
mobilizacdo entre a populacdo da zona rural e das periferias dos grandes centros urbanos,
possibilitando o surgimento de grupos de alfabetizacdo de adultos e de educacdo popular,

concretizando, assim, os objetivos educacionais propostos pela MEB.

Com a realizacdo, em 1962, do I Encontro dos Coordenadores do MEB, que tornou
evidente a for¢ca da juventude catdlica no processo de ideologizacdo da acao educativa promovido
pelo MEB, chegou-se a conclusio de que a pratica educativa desenvolvida pelo movimento
deveria ser voltada a realidade dos trabalhadores rurais. De acordo com essa orientacdo, o MEB
passa a politizar o homem rural, destacando em seus discursos a necessidade de mudancas
estruturais que possibilitariam uma melhoria na sua condi¢do socioecondmica. Mas, obviamente,
esse discurso era resguardado pela visao cristd do movimento, a qual salientava a necessidade das

mudangas em virtude do espirito cristdo.

Quando observarmos atentamente o processo histérico de politizagdo do homem rural no
Brasil, principalmente na década de 60, notamos que o MEB teve influéncia fundamental no
processo de sindicalizacdo camponesa. Isso porque, até esse periodo ndo se tem noticia da
existéncia de um sindicato de trabalhadores rurais. O que se sabe, através dos estudos elaborados
por Damasceno (1990), é que, em 1960, a igreja catdlica vai ter participacdo importante no

processo de pré-sindicalizacdo rural. '

Conforme observa a autora, a CNBB, pressionada pelo Vaticano, exige por meio da

criacdo de novos programas, a expansdo do papel da igreja catdlica no processo de educacao

" Conforme aponta Damasceno (1990), foi em 1960, que uma Igreja Catélica localizada na cidade de Natal, capital
do estado do Rio Grande do Norte, através do SAR (Servico de Assisténcia Rural) comecou a desenvolver
programas de politizacdo sindical e treinamento de liderancgas.
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sindical junto a populagdo rural, atribuindo ao MEB, a responsabilidade pela sua execugdo, seu

desenvolvimento e efetivacao.

E nesse momento que ganha forca, no Brasil, o movimento de educacio popular baseado
nas praticas tedrico-metodolédgicas elaboradas pelo educador Paulo Freire. Segundo Leite (2002),

esse movimento, que ganhou inimeros adeptos, preconizava uma educacao

[...] a partir da praxis dos grupos de periferias urbanas e/ou da zona rural [...]
criando os métodos de educacdo popular, tendo por suporte filoséfico-
ideoldgico os valores e o universo sdcio-linguistico-cultural desses mesmos
grupos (LEITE, 2002, p. 43).

Conforme podemos observar a proposta elaborada por Paulo Freire pretendia alfabetizar o
individuo a partir de um universo real, no qual o educando vivia. Essa metodologia, empregando
o conceito antropolégico de cultura, procurava demonstrar a importancia do homem no processo
de producdo da sua existéncia, fazendo-o refletir sobre a realidade por ele vivenciada,
possibilitando a ele perceber o seu papel como sujeito capaz de transformar sua prépria histdria,
através da mudanga de suas atitudes. Como esta atividade era realizada em grupo, e através de
muito didlogo, somente apds o individuo perceber o seu papel transformador € que se iniciava o
processo de alfabetizacdo. Era preciso utilizar palavras do seu universo vocabular-simbdlico que,
de acordo com a dificuldade fonémica e fonética da lingua e do seu significado social, politico e

cultural, eram selecionadas e relacionadas as experiéncias cotidianas do grupo.

De acordo com Paiva (1983), esse modo de alfabetizar propunha uma atitude de criacdo e
recriacdo, partindo de situacdes concretas, que se realizavam por meio do didlogo. Todo esse
trabalho era executado por profissionais preparados adequadamente, que elaboravam o proprio
material didatico como cartazes e slides. Rejeitando as tradicionais cartilhas, optavam por uma

alfabetizacdo através da conscientizacao.

Nesse contexto € que vai ser organizada, em Brasilia, uma Comissdo Nacional de
Alfabetizacdo que, sem ser oficialmente criada, vigorou entre outubro de 1963 a margo de 1964 e
possuia a incumbéncia de elaborar um plano que viesse a atender as necessidades de
alfabetizacdo em caréter nacional. O trabalho desenvolvido por essa comissao resultou, em marco

de 1964, na criacdo do PNA (Plano Nacional de Alfabetizacdo) que, a cargo do Ministério da
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Educacdo, através do método Paulo Freire de alfabetizacdo de adultos, pretendia, como meta,

alfabetizar cinco milhdes de adultos em dois anos.

De acordo com Paiva (1983, p. 258), “o PNA representava a incorpora¢do, em nivel
ministerial e em termos praticos, da orientacdo indicada pelos grupos que desde 1962 desenvolviam

atividades ligadas a educagdo de adultos”.

E nesse contexto que se expande a proposta de educacio popular de Paulo Freire, pautada
num processo de alfabetizacdo em que a relacdo pedagdgica torna-se uma acdo politica capaz de
dar ao educando condicdes para ele reinventar-se na histéria, tornando-se um sujeito

transformador do processo histérico (PAIVA, 1983).

A instauracdo do regime militar em 1964 trouxe consigo uma ditadura que se abateu sobre
o Brasil transformando o cendrio politico, econdmico e social. Esse fato, ao nosso ver, afetou

substancialmente o processo educativo do pais, cujas implica¢des abordaremos a seguir.

2.6. O periodo militar e a educacio rural: as implicacoes de um regime autoritario para a

educacao do campo

Apoés a implantacdo da ditadura militar em 1964, os militares assumiram o poder e
barraram o avan¢o das mobilizagdes populares e dos grupos de educacio de adultos com préticas
conscientizadoras de alfabetizacdo. Assim, o PNA foi extinto e o governo militar exerceu uma
grande repressdo contra os programas de alfabetizacao e seus idealizadores, sobrevivendo apenas

alguns poucos movimentos com programacao e linhas de atuagdo restritas.

Um desses programas que sobrevive, por estar vinculado a CNBB, ¢ o MEB (Movimento
de educacao de Base) que passou por uma significativa transformacao, iniciando assim, um novo
periodo de atuac@o desse movimento. Se antes do governo ditador, o MEB preocupava-se com a
politizacdo do trabalhador rural, apds o golpe de 1964, ele mudou completamente sua estratégia

de agdo, voltando seus objetivos e suas metodologias de trabalho a alfabetizacdo e a catequese.

Para efetivar a nova proposta de atuacdo, a diretoria nacional do MEB ¢ substituida por

um grupo da CNBB que defendia uma grande aproximacao entre a Igreja e o Estado. Além disso,

57



a dificuldade financeira do movimento fez com que ele fosse cooptado pelo sistema e, nos locais

em que havia constantes tensoes sociais, 0 MEB foi fechado.

Conseqiientemente, o0 MEB voltou sua atencdo para a escolariza¢do e a grupalizacdo,
evidenciando, ainda mais, o compromisso com as bases ideoldgicas do regime militar, que
acabava de assumir o controle do pais. A escolarizagdo foi implantada de acordo com os
parametros de ensino supletivo definidos pelo MEC. A grupalizacdo foi entendida como um
processo auto-educativo, de desenvolvimento de atividades comunitdrias através da formacao e
organizacdo de grupos de trabalho que se reuniam regularmente para rezar, refletir sobre a Biblia

e desenvolver atividade de a¢do solidaria e ajuda mutua.

Mostra-se assim, que a mudanca do regime politico no Brasil, com o advento do
militarismo marcou, significativamente, a década de 60, com a imposi¢do autoritiria de uma
ideologia a servigo da classe dominante do pais, que contou com o apoio de parcelas importantes

da sociedade, dentre elas, parte da Igreja Catdlica.

Por outro lado, para Martins, J. S. (1981), a Igreja que ja havia perdido espago junto aos
trabalhadores urbanos, pretendia estabelecer sua hegemonia no campo para combater o avango
das idéias comunistas, opondo-se, rigorosamente, as Ligas Camponesas'? e ao Partido Comunista
do Brasil. Para a Igreja Catdlica, manter o trabalhador rural no campo tornou-se principio
fundamental, pois acreditavam na transformacao desses trabalhadores em pequenos proprietdrios
que, fixados a0 campo, ndo mais como empregados € sim como proprietarios, estariam afastados

da ameaga Comunista.

Além da igreja, o governo central e os EUA também tinham enorme preocupagdo com a
influéncia das idéias comunistas e medo que elas se alastrassem pela América Latina e
principalmente pelo Brasil. Desta forma, foram criados diversos convénios assistenciais e
educacionais entre Brasil e EUA, destacando-se, um em especial: a “Alianca para o Progresso”.

Conforme explica Leite (2002, p. 41):

"2 As Ligas Camponesas foram associagdes de trabalhadores rurais que surgiram em 1955, com o objetivo de
organizar a luta pela reforma agriria. O movimento, que ficou conhecido nacionalmente como ‘“Ligas
Camponesas”, teve inicio em Pernambuco, no Engenho Galiléia, em Vitéria de Santo Antdo, quando foi criada
pelos trabalhadores a Sociedade Agricola e Pecudria dos Plantadores de Pernambuco. As Ligas espalharam-se
rapidamente pelo nordeste brasileiro e contaram, inicialmente, com o apoio do Partido Comunista do Brasil e com
forte oposicdo da Igreja Catélica (MARTINS, J. S., 1981, p. 76).
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(...) Esse programa de atendimento a caréncia rural e urbana foi organizado pelo
presidente John F. Kennedy, visando acordos assistenciais e financeiros para
paises do hemisfério sul. O projeto foi justificado pelo ritmo insatisfatério de

N

desenvolvimento da América Latina: pela situacdo agravada devido a baixa
cotacdo de seus produtos e elevado crescimento populacional; pelo baixo nivel
de condi¢dao de vida e bem-estar-social; pelos riscos de subversdo social e
politica, promovida, particularmente, pelo baluarte americano do comunismo —
Cuba.

Percebe-se assim, a estratégia utilizada pelos governos brasileiro e norte-americano em
instituir programas e parcerias que ndo serviram, de fato, para o desenvolvimento e

enriquecimento da populagdo rural, mas sim para combater as idéias comunistas.

E importante destacar que, paralelamente 2 “Alianca para o Progresso”, foram criados
programas governamentais como a SUDENE (Superintendéncia do Desenvolvimento do
Nordeste), SUDESUL (Superintendéncia do Desenvolvimento do Sul) e INCRA (Instituto
Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria), com o objetivo de conter movimentos de lutas

campesinas.

Aproveitando a implantacdo desses programas, o governo brasileiro vai implantar, em
vdrias regides do Brasil, na década de 60 e 70, uma dezena de programas e projetos integrados
em dreas rurais, procurando desenvolver a¢cdes educativas que viessem a atingir as populagdes do
campo. Dentre esses projetos podemos destacar o PIPMOA (Programa Intensivo de Preparacdo
de Mao-de-Obra Agricola); PRODAC (Programa Diversificado de A¢do Comunitdria); SENAR
(Servigo Nacional de Formagao Profissional Rural); CRUTAC (Centro rural Universitario de
Treinamento e de A¢ao Comunitéria) e o Projeto Rondon. Com a implantacdo desses programas
estabeleceu-se uma nova concep¢do em torno das acdes educativas que, ao serem executadas,
estabeleceram uma forte vinculacdo entre educacdo, trabalho e desenvolvimento, pondo fim a
oposi¢do cidade-campo que, por muito tempo, conduziu a luta ideoldgica do ruralismo
pedagogico.

Conforme Calazans (1993, p. 35)

Pretendia-se  tipificar uma  “educacdo para o desenvolvimento”,
[...]. Objetivava-se preparar os individuos e os grupos para participarem,

responsdvel e produtivamente, de um processo de mudanca cultural identificado
como um processo de desenvolvimento socioecondmico.
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Nesse momento, entendia-se o conceito de desenvolvimento como um processo de
mudanga cultural capaz de transformar a comunidade rural e conduzi-la, conseqiientemente, para
uma vida melhor, o que implicaria, desde mudangas de comportamento dos consumidores, até a
mudanca na fun¢ao da producdo. Como o homem € visto como fator principal desse processo de
desenvolvimento, enquanto agente responsdvel direto pelas acdes que provocam as
transformacgdes e as mudangas, surgiu a necessidade de capacitd-lo para assumir esse papel. A
funcdo da educacdo seria, entdo, o de integrar o homem ao mundo inovado, dando-lhe capacidade

para identificar-se nesse mundo e capaciti-lo a definir qual o papel que ele tem a cumprir.

Foi pensando nisso que o governo militar implantou, de 1967 até 1976, com o Plano
Decenal de Desenvolvimento Econdmico e Social, as diretrizes da educacdo no Brasil. Este
plano, no que tange a educacdo, e ai, tanto a rural quanto a urbana, determinava que o processo
educativo do pais passaria a capacitar o cidaddo brasileiro para que ele pudesse estar preparado

para ingressar no mercado de trabalho, elevando sua qualidade de vida."

Com esse objetivo foram entdo promulgadas, em 1968, a Lei 5.540 e, em 1971, a Lei
5.692 que, em linhas gerais, consagraram o elitismo e reforcaram as diferencas de classes sociais
existente na escolaridade do povo brasileiro (SPEYER, 1983). A Lei 5.540/68, conhecida como a
Lei da Reforma Universitdria, tratou de estruturar o ensino superior baseado no modelo
universitario americano, constituido por ensino bédsico e profissional com dois niveis de pds-
graduacdo — mestrado e doutorado. A cétedra foi extinta e em seu lugar introduziu-se a
departamentalizagao. Em algumas Universidades adotou-se o sistema de matricula por matéria,
substituindo o antigo sistema seriado. Foram implantados também cursos de pequena duracdo

(FREITAG, 1973).

A justificativa do regime militar para promover as reformas no ensino superior estava
baseada na necessidade de submeter a educagdo ao capital, ao mercado de trabalho e a producao,

0 que, na visao dos militares, conduziriam a na¢do rumo a modernizagao.

A reforma no Ensino Superior foi realizada para coibir o desenvolvimento de uma escola

critica e democratica e atuava para desarticular os movimentos/pensamentos criticos de oposicao

> Conforme aponta Freitag (1978, p. 93) “a previsio de recursos humanos necessitados em 1976 levou

formulac@o de quatro planos especificos (o de formag¢do de mao-de-obra industrial, formacdo de mao-de-obra
rural, planos para os ramos de ensino superior relativos a formacgdo de profissionais em ciéncias médicas, plano
de formacdo e treinamento do magistério primdrio)”.
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ao governo. Por outro lado, devido a politica econdmica adotada pelo regime militar, de um
desenvolvimento industrial associado ao capital nacional e internacional, as possibilidades de
ascencao da classe média, que via na universidade o inico caminho possivel para a conquista do
seu prestigio, ficavam mais dificeis. Em conseqiiéncia disso, aumentou consideravelmente a
demanda do ensino superior, tornando o nimero de vagas insuficientes diante de uma procura
cada vez maior. Esse processo passou a ser considerado uma ameaga ao controle politico
ideoldgico pretendido pelos militares, na medida que “ndo vendo possibilidade de éxito e
participacdo na estrutura de classe vigente, o estudante se torna o porta-voz ideoldgico de uma

luta de classes a favor dos oprimidos” (FREITAG, 1978, p. 79).

Desta forma, os militares tomaram medidas significativas para conter o enorme fluxo da
classe média que se destinava a universidade. Uma dessas medidas foi a profissionalizacdao de
nivel médio, introduzida com a Lei 5692/71, que vai tentar cumprir a fun¢do de reter o aluno
antes mesmo de ele chegar a universidade, conduzindo-o para o mercado de trabalho (FREITAG,
1978). Baseado na promulgacdo dessa lei, o governo procurava justificar as reformas no ensino
médio, afirmando que elas eram necessdrias para se “eliminar a seletividade social (com a
ampliacdo do ensino fundamental até a 8" série) e a dualidade entre ensino técnico-profissional e
formacdo propedéutica (com a criagdo do ensino profissionalizante obrigatério no 2° grau)”

(LEITE, 2002, p. 47).

No entanto, precisamos deixar claro que as medidas adotadas pelo regime militar
fracassaram. Elas ndo conseguiram conter as aspira¢des da classe média ao ensino superior.
Mesmo desenvolvendo uma politica educacional profissionalizante para qualifica uma grande
parcela da classe trabalhadora, tornando-a um numeroso exército de reserva de mao-de-obra
necessdria ao processo produtivo, capaz de ser absorvida pelo mercado cada vez mais sofisticado

e avancgado tecnicamente, os resultados ndo foram satisfatérios para a elite dirigente do pafs.

Além disso, a Lei 5.692 foi incapaz de solucionar os problemas da escolarizacdo no
campo permanecendo muito distante da realidade socio-cultural do campesinato. Somente com o
processo de municipalizacdo do ensino rural de 1° grau (atual ensino fundamental) que se iniciam
as primeiras tentativas de organizagao da escola rural,

tendo como retaguarda administrativa/financeira projetos como o Polonordeste,

o Pronasec, o Pr6-municipio etc..., que, ao subsidiarem os Orgdos Municipais
de Ensino (OME), exigiram deles uma organizacdo mais apurada do processo,
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sobretudo no que diz respeito ndo s6 ao cadastramento das escolas, alunos e
professores, como também ao acompanhamento e distribui¢do de merenda e a
um diagndstico do municipio em relacdo a escolaridade nas comunidades rurais
(LEITE, 2002, p. 48).

Porém, até mesmo o processo de municipalizacdo da educacdo rural mostrou-se ineficaz
pois, conforme aponta Leite (2002), ela ndo conseguiu atender as necessidades reais da populagao
rural brasileira. Além disso, o segundo grau praticamente inexistiu no meio rural, enquanto que
no meio urbano, a educacido desenvolvida na escola ndo pretendia formar cidaddos conscientes,
mas sim, cidaddos alienados, formados unica e exclusivamente para servirem ao processo

produtivo.

Analisando minuciosamente todo esse processo, a Lei 5.692 e as reformas dela advindas,
ndo solucionaram os problemas da escolarizagdo no nosso pais, nem no meio urbano e muito

menos no meio rural, pois o analfabetismo crescia a cada dia e se alastrava pela nossa sociedade.

Pensando nisso e preocupado em criar estratégias para conter o analfabetismo e
desenvolver o pais o governo federal vai implantar, de 1972 até 1974, o Plano Setorial e, de 1975
até 1979, o Plano Qiiingiienal. O Plano Setorial possuia como objetivos prioritirios a
escolarizagao de criangas com idade de 7 a 14 anos através da ampliagdo de vagas nas escolas de
ensino fundamental — antigo 1° grau. Pretendia atingir 80% dessas criangas; a eliminacdo do
analfabetismo entre individuos de uma faixa etdria compreendida entre os 15 e 35 anos de idade;
a formacdo de técnicos de nivel médio e a expansdo do ensino superior, aumentando a oferta de
vagas nas universidades, acelerando sua reforma e instituindo centros de pés-graduacdo'®. Para
Freitag (1978, p. 93) “ndo s6 se destaca a contribuicio que a educagdo pode dar ao
desenvolvimento e progresso da nagdo, mas também ao individuo, ressaltando a taxa de retorno
gerada pela educacdo”. Além disso, a autora observa que havia uma prioridade com a reforma
universitaria devido a preocupacdo do governo com a formacdo de mao-de-obra para
profissionais do alto escaldo. J4 o Plano Qiiinqiienal ndo apresenta nada de novo em relacdo ao
plano anterior, apenas amplia os seus objetivos como a expansdo da escolarizacdo do ensino

fundamental, médio e superior, aumentando a oferta de vagas, capacitar profissionais da

" Para o desenvolvimento do Plano Decemal (1967/1976), foram elaborados 33 projetos, sendo que 4 estariam

direcionados a educagdo de primeiro grau; 3 dedicados a reforma do ensino médio; 8 referiam-se a implantagdo e
reforma universitaria; 3 voltados para a alfabetizacio e educacdo de adultos e os restantes estavam voltados para
as reformas administrativas, pesquisas educacionais, e programas de assisténcia aos estados e municipios
(FREITAG, 1978, p. 94).

62



educacgdo através da oferta de cursos nos trés niveis de ensino, reformular curriculos, implantar e
expandir a universidade, eliminar gradativamente o analfabetismo na faixa etdria dos 15 aos 35
anos.'” Mais uma vez esse plano tratou de privilegiar o ensino superior, pois sé a universidade
seria capaz de formar a mao-de-obra refinada que a industria necessitava, devido a sofisticada
tecnologia, importada do exterior, que passava a fazer parte do processo produtivo das empresas

que se instalavam no Brasil.

Até esse momento, os dois projetos acima descritos, desenvolvidos pelo governo federal,
estavam focalizados no desenvolvimento industrial do pais e, desta forma, priorizaram o

atendimento da populacdo urbana.

Os militares criaram uma escola tecnicista que, preocupada com os problemas da cidade,
procurou formar e capacitar mao-de-obra que pudesse atender as necessidades impostas pelo
capital internacional, que exigia trabalhador qualificado para ocupar os postos de trabalho nas

industrias que aqui se instalavam com alto grau de desenvolvimento tecnoldgico.

O problema € que o fato dessas multinacionais se estabelecerem no Brasil, se por um lado
ela trouxe grande desenvolvimento econdmico, por outro, desencadeou um processo de aumento
da desigualdade social, tornando cada vez mais pobre uma grande e significativa parcela da

populacdo brasileira.

Nesse contexto € que segundo Barreto apud Leite (2002) o governo militar pensando na
possibilidade de reducdo da desigualdade social através da ampliacdo de beneficios as classes
menos favorecidas, vai considerar a educacdo como uma das areas de politica social, e passa a
desenvolver estratégias de acdo e procedimento para atender a populacdo de baixa renda

instaladas nas periferias urbanas e na zona rural.

Assim € implantado o PSECD (Plano Setorial de Educagdo, Cultura e Desporto), de 1980
até 1985, o qual possibilitou o desenvolvimento de projetos especiais do MEC que foram
colocados em pratica no meio rural, na tentativa de solucionar os problemas relativos a falta de

educag@o no campo.

> A execugdo do Plano Qiiingiienal (1975/1979), originou a elaboracio de 30 projetos, dois quais 4 visavam a
melhoria do ensino fundamental, 8 projetos eram dedicados ao ensino médio, principalmente a questdo da
qualificagdo profissional; 2 direcionados a qualificacdo do operdrio (FREITAG, 1978, p. 95).

63



Sobre esses programas implantados ao fim do regime militar, suas efetivacdes e as

conseqiiéncias deles advindas € o que pretendo discorrer no item a seguir.

27. O fim do regime militar e a implantacio dos programas de educacido rural

(PRONASEC e EDURURAL)

Como o que nos interessa aqui € discutir a relevancia da implantacdao do PSECD para a
educacdo rural € que destacaremos trés projetos que o MEC desenvolveu e que estavam voltados
diretamente para o atendimento da populagdo campesina. Tais projetos foram o PRONASEC
(Programa Nacional das Ac¢des Sociais, Educativa e Culturais para o Rural), o EDURURAL
(Programa de Expansdao e Melhoria do Ensino no Meio Rural no Nordeste Brasileiro) e o

MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizacao).
Para Leite (2002, p. 50)

O referido plano recomendava a valorizagdo da escola rural, o trabalho do
homem do campo, a ampliagdo das oportunidades de renda e de manifestagdo
cultural do ruricola, a extensdo dos beneficios da previdéncia social e ensino
ministrado de acordo com a realidade da vida campesina. Recomendava
também um calenddrio escolar para toda a escola rural, tendo por base o
calenddrio urbano, e entendia a unidade escolar rural como agéncia de
mudangas e transformacdes sociais.

Apesar dessa tentativa de se olhar para os problemas da escolarizagdo rural no Brasil,
podemos notar que esse olhar ndo respeitou, em nenhuma hipétese, a diversidade cultural
existente no campo. Além disso, o plano ndo observou os conteidos e programas inadequados
de ensino, ministrados em um ambiente fisico bastante precdrio, por professores de formacao

urbana, cuja preocupacao ou interesse ndo estavam voltados aos problemas rurais.

Conforme apontamos em minha dissertagdo de mestrado, a escola rural, por estar voltada
aos interesses da elite, vai constituir-se como urbanocéntrica. Isso se deve ao fato dos conteddos e
curriculos nelas abordados, estarem voltados aos problemas urbanos, os quais interessavam
apenas a algumas classes sociais, resultando na marginalizacdo de subculturas regionais

(MACHADO, 2000).
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Desta forma, o PSECD ndo conseguiu resolver a problematica da escola rural, ndo
atendendo as verdadeiras necessidades da populacao campesina, a qual passou a freqiientar uma
escola totalmente as avessas, constituida de valores urbanos e muito distante da verdadeira
realidade rural. Essa situacdo refletiu-se nos programas e projetos de cunho sécio-educativos

desenvolvidos pelo MEC.

Em relacdo ao PRONASEC, cujos objetivos também fracassaram, ele procurou ampliar as
relacdes de produgdo e trabalho no campo através da modernizagdo, tratou de valorizar a escola e
0s grupos comunitdrios incentivando a criacdo de pequenas cooperativas, mas sem perder de vista
0 que realmente interessava para a elite do pais, produzir para exportar. Infelizmente muitas
dessas cooperativas eram compostas pelo pequeno produtor, ou produtor familiar, que
produzindo de forma artesanal, rdstica e arcaica nao conseguia enfrentar o grande produtor, que
com o emprego e utilizacdo de uma tecnologia bastante avancada no campo, produzia uma
quantidade elevada de produtos, muito superior aquela produzida pelos pequenos agricultores e a

um preco bem mais acessivel.

Ja o EDURURAL, que foi implantado no Nordeste pelo governo federal, sob sua
orientagcdo e da Universidade Federal do Ceard, e com financiamento do BIRD e vigorou de 1980

até 1985, tinha como objetivo

a ampliacdo das condi¢des de escolaridade do povo nordestino, mediante
melhoria da rede fisica e dos recursos naturais e humanos disponiveis. Pretendia
também a reestruturagdo curricular, bem como a adequagdo do material didatico
para a formacdo cultural intelectual de adultos e orientacdo para o trabalho
(LEITE, 2002, p. 51).

Pelo que se 1€, é de se supor que a proposta do EDURRURAL tivesse como objetivo
principal a reforma real da escola rural, ocorrendo transformagdes de ordens fisicas, estruturais e
conceituais, que pudessem significar um grande avanco no processo de ensino aprendizagem

desenvolvido na zona rural.

Casos a parte, embora o EDURURAL tenha aberto caminho para uma nova proposta de
educagdo no campo, com curriculo e conteido voltados a zona rural, valorizando a realidade
campesina e gerando, assim, uma certa autonomia pedagdgica, o seu verdadeiro objetivo, como
observa Barreto apud Leite (2002), foi mais para resolver as tensdes sociais e os conflitos gerados

no campo, do que criar um modelo alternativo de desenvolvimento, ou resolver de fato a questdo
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do analfabetismo e da baixa escolarizagdo, que sdo tragos sociais caracteristicos da regido onde o

programa foi implantado.

No mesmo sentido caminhou a politica dos programas de alfabetizacdo de jovens e
adultos, na faixa etdria dos 15 aos 35 anos, desenvolvidos pelo MOBRAL (Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo) ' Com o objetivo fracassado de erradicar o analfabetismo no Brasil, tanto no
meio urbano como no rural, o MOBRAL sempre esteve preocupado com o desenvolvimento
econdmico e politico do pais, direcionando suas acdes para isso. Assim, o MOBRAL, através de
seus programas de ensino, visava integrar o individuo ao modelo brasileiro de desenvolvimento
econOmico e industrial, alfabetizando-o para o trabalho e impondo a ele a ideologia militarista da
moral e do civismo. Na verdade essa metodologia utilizada pelos militares procurou limitar ao
minimo o conhecimento do trabalhador, controlando-o e cooptando-o através de uma
ideologizac@o imposta pelos militares por meio do MOBRAL, que de forma eficiente, cumpria a
tarefa que tornava os individuos, sujeitos incapazes de desenvolver qualquer critica possivel ao
sistema ditador adotado pelo governo que marcou a época. Além disso, a politica de ensino do
MOBRAL, nao proporcionou grandes avangos sociais aos trabalhadores, mas garantiu para os
militares a seguranca nacional, através de elementos bdsicos, bem como contribuiu para a
efetivacio do modelo capitalista de desenvolvimento econdémico que eles tanto sonhavam

(FREITAG, 1978).

Como vimos até aqui, a politica de erradicac@o do analfabetismo ganha forca nos anos 70,
durante o regime da ditadura militar, o que faz o governo federal criar uma série de programas e

projetos para solucionar os problemas da escolariza¢ao urbana e rural no Brasil.

O fato € que faltava mao-de-obra qualificada no pais e era preciso colocar em prética, a
todo custo, o projeto militar de desenvolvimento econdmico industrial, o qual provocou um
processo de dependéncia econdmica ao capital mundial, devido aos privilégios fornecidos as
empresas de origem estrangeiras que se estabeleciam no pais em busca de uma mao-de-obra mais

barata.

' Segundo Freitag (1978), em 1967 surge a Lei 5.379 que propunha a alfabetizagdo funcional de jovens e adultos.
Em 1969 é criada a Fundagago MOBRAL, que passou a ser a mantenedora do programa de alfabetizagdo. Por falta
de auxilio financeiro, 0 MOBRAL inicia suas atividades somente a partir de 1970, quando comeca a receber
recursos da loteria esportiva e dedugdes voluntdrias do imposto de renda de pessoas juridicas.
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Para qualificar a mdo-de-obra a um minimo e tornd-la capaz de atender as necessidades
tecnoldgicas impostas pelo mercado, o governo vai priorizar a qualificacdo técnico-profissional
dos trabalhadores brasileiros, reestruturando a escola e reformulando a educagio e, neste caso, a
educagdo urbana foi capaz de atender as necessidades das cidades surgidas com o processo de

industrializacdo que se estabeleceu durante o regime militar.

N

O mesmo ndo se pode dizer em relacdo a educacdo da zona rural, cujos programas e
projetos criados, ndo atenderam as reais necessidade da vida no campo, mas estavam voltados
aos problemas da cidade, provocados pelo processo de industrializa¢do, ou ainda, para solucionar

tensdes sociais regionais por conta da pobreza no campo.

Desta maneira, ndo podemos deixar de elaborar a critica ao regime imposto pelos
militares, que por vinte anos permaneceram no poder, tempo suficiente para cristalizar a relacdo
de dependéncia econdmica com o FMI e os paises capitalistas desenvolvidos. As acdes do
governo militar provocaram um aprofundamento da desigualdade social no Brasil contribuindo
com a concentragdo da renda nas maos das grandes corporacdes que se estabeleceram no pais
devido aos enormes privilégios concedidos pelas autoridades do regime. Infelizmente, quando
nos referimos a populagdo brasileira, principalmente as classes baixas, tratando-se de privilégios,
ela ndo teve algum. E ndo teve devido a acdo repressora do regime que anulou os direitos civis e

de cidadania que o povo brasileiro exercia com orgulho.
Em relacdo a educagdo no contexto militar

[...] constatamos a penetragdo incisiva da Extensdo Rural e sua ideologia no
campo, substituindo a professora do ensino formal pelo técnico e pela
extensionista, cujos vencimentos eram subsidiados por entidades como a Inter-
Americam Foundation ou a Fundac¢iao Rockefeller (LEITE, 2002, p.42).

Assim verificamos que a educac@o nao era tida como prioridade no governo militar, nem
possuia um projeto pedagdgico autdonomo, mas refletia consideravelmente os aspectos do

subdesenvolvimento pelo qual passava o pais.

Durante anos de governo militar podemos perceber a auséncia de uma politica
verdadeiramente séria que viesse atender as necessidades da populacdo pobre que habitava a zona
rural no pais. Através de um otimismo contundente, os militares, a partir da sua Otica

desenvolvimentista, iniciam a partir de 1980, uma ardua tarefa de desenvolvimento social com a
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instauracdo de projetos e programas educativos, numa tentativa de unir capital e trabalho,
educacgdo e cultura, privilegiando a expansao do ensino superior privado. Se de um lado, criando
projetos e reformando escolas, os militares conseguiram resolver os problemas que a falta de
mao-de-obra especializada acarretava para o pais, por outro lado, eles nao foram capazes de
resolver os problemas da escolarizacdo no campo, que, até nos dias atuais, diga-se de passagem,

enfrenta sérios problemas.

Em marco de 1985, com a posse de presidente José Sarney, o governo militar, no Brasil,
chega ao fim, apds 20 anos de ditadura, iniciando um processo de redemocratizacdo do pais, o
qual permitiu reformas constitucionais bastante significativas para o povo brasileiro que voltou a

exercer seu direito a cidadania.

Desta forma, o direito ao voto conduziu de volta ao poder um governo civil, que a partir
da década de 90, passou a desenvolver uma politica econdmica neoliberal, priorizando as
privatizacdes e a abertura do comércio ao mercado exterior. Consolidava-se assim, ainda mais, o
processo de globalizacdo econdmica, muito favordvel aos paises capitalistas desenvolvidos, que
impuseram seu dominio econdmico sobre as na¢gdes em vias de desenvolvimento, através de uma

atividade comercial perversa, a qual lhes garantiu um enriquecimento sem limites.

Como podemos constatar, no plano politico e econdmico, o Brasil passou por intensas
transformagdes, porém no plano educacional, principalmente em relacdo a escolarizacdo da
populagdo camponesa, o cendrio continuou inalterado, revelando a falta de uma politica

verdadeiramente eficaz para a atender as necessidades do campo.

2.8. Educacio e LDB: necessidades de reforma em tempos atuais

Se observarmos atentamente a grande reforma pela qual passou a educagado brasileira em
1996, com a reformulacdo da nova LDB, ela ndo estabeleceu claramente os principios da

educagdo campesina apesar de que
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A atual Lei de Diretrizes e Bases promove a desvinculacdo da escola rural dos
meios e da performance escolar urbana, exigindo para a primeira um
planejamento interligado a vida rural e de certo modo desurbanizado (LEITE,
2002, p. 54).

O que vemos ai é uma tentativa da lei em procurar respeitar as particularidades do mundo
rural, ndo se limitando apenas a formacdo urbano-industrial, que foi uma caracteristica marcante
do governo militar, o qual ndo proporcionou nenhum avanc¢o para a esfera marginalizada da

populacdo campesina.

Apesar disso, o fato da nova LDB ter encarado com um novo olhar a situagdo da
escolarizagdo rural, ela n3o conseguiu ultrapassar os limites impostos pela estrutura

socioecondmica, politica e cultural da qual faz parte a populacdo que habita a zona rural.

Assim, podemos verificar vdrios problemas ao observarmos o contexto no qual se
desenvolve o processo de ensino aprendizagem que € praticado junto a populagdo do campo,
problemas esses, que vao desde questdes de ordem fisica e estrutural da escola, passando pela
formacdo do professor e o tipo de acdo didatico—pedagdgica que ele desenvolve, chegando até na

dificuldade da populacdo rural no acesso a escola.

As escolas rurais, cujas instalacdes fisicas continuam precdrias, ndao permitem o
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico capaz de trazer resultados satisfatorio para os alunos
da zona rural, que sofrem com o descaso da grande maioria dos municipios que nao realizam um
trabalho eficiente junto a essas escolas, nao disponibilizando recursos financeiros, humanos e

materiais necessarios para seu bom funcionamento.

Os professores que atuam nessas escolas sdo formados com uma visdo de mundo
extremamente urbanocéntrica, além de ensinarem um conteudo baseado em um curriculo voltado
a realidade urbana desrespeitando a diversidade cultural regional existente no campo

(WHITAKER, 1982).

Completando todo esse processo podemos verificar a dificuldade de acesso a escola que
possuem os alunos da zona rural, devido a grande distancia entre ela e a moradia dos alunos que a
freqiientam. Isso se deve a precariedade do transporte escolar ou, ainda, pelo fato de muitos

alunos abandonarem a escola para trabalharem nas lavouras para ajudar no sustento da familia.
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Desta forma podemos concluir que os problemas da escolarizagdo rural ainda persistem, e
ndo sdo tratados como prioridade por nossos governantes que contribuem cada vez mais para o

processo de exclusao que caracteriza as familias de baixa renda que habitam a zona rural.
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CAPITULO III - “A MORTE” DO CAMPESINATO - MITO OU
REALIDADE?

Neste capitulo pretendemos desenvolver uma reflexdo, a fim de tentar contribuir com um
tema que ha muito tempo vem sendo debatido pela sociologia rural, que € o desaparecimento do

campesinato.

Como a discussdo central dessa pesquisa é a concep¢do de educacao num assentamento
de reforma agréria, o trabalho pretende contribuir com o tema, procurando demonstrar qual a

concepcdo de educacdo nesses noOvos espagos sociais.

Para o desenvolvimento da nossa reflexdo, utilizamos como referéncia historica o
pensamento de alguns autores da sociologia cldssica e contempordnea, que demonstram o
desaparecimento do campesinato no século passado, na Ruissia e na América Latina, revelando a
necessidade de se analisar esse fendmeno com base na totalidade do processo histérico. Esses
autores procuram justificar tal desaparecimento, apontando as contradicdes impostas, pelo
capitalismo perverso a esses trabalhadores camponeses, o que contribuiu de forma muito

significativa para uma andlise mais apurada do tema proposto para a elaboragdo desse trabalho.

Utilizamos também autores que apresentam uma critica rigorosa aos defensores das teses
sobre o fim do campesinato demonstrando que essa categoria ndo apresenta vestigio que

promova seu desaparecimento total.

Com vistas na totalidade historica, procuramos demonstrar também neste capitulo, por
meio dos estudos realizados por pesquisadores que tem concentrado suas investigacdes nos
Assentamentos de Reforma Agréria, o desaparecimento do campesinato no Brasil e o surgimento

de uma nova categoria social em formacao, que sao os trabalhadores rurais assentados.

Para pensarmos, entdo, o destino do campesinato pretendemos desenvolver uma reflexao
a partir de diferentes Teorias Socioldgicas, abordando, numa perspectiva histérica, a construcao
do sujeito no processo social, pois entendemos que a histéria € o palco onde as acdes desses

sujeitos se concretizam.

Segundo Mills apud Machado (2000, p. 25-26):
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a concepcao orientadora das Ciéncias Sociais deve ser o “estudo da biografia
da histéria e dos problemas de seus cruzamentos dentro da estrutura social”
(MILLS,1965, p.146) como forma de se compreender a variedade humana. Isto
quer dizer que, “todo estudo social bem considerado - exige uma amplitude de
concepgdo histérica e um uso pleno de materiais histéricos” (MILLS, 1965,
p-159). S6 € possivel entender-se as variedades humanas, a partir da andlise das
estruturas sociais. Estas, vistas sob o ponto de vista histérico, permite ao
pesquisador atingir resultados “reais”, com base na totalidade.

Neste sentido, entendemos que a ciéncia se concretiza a partir de fatos historicos,
concretos e, portanto, reais, que se constituem a partir de experiéncias vivenciadas

cotidianamente no processo de convivéncia humana e, por sua vez, nas estruturas sociais.

Portanto, a histéria, conforme Chaui (1984), deve ser vista como acontecimentos que se

realizam como

uma sucessdo de fatos no tempo, pois o tempo nao € uma sucessio de instantes,
mas € um movimento dotado de forca interna, criador dos acontecimentos. Os
acontecimentos ndo estdo no tempo, mas sdo o tempo. A histdria deve ser vista
também, como uma sucessdo de causa e de efeitos, mas como um processo
dotado de uma for¢ca e de motor interno que produz os acontecimentos. Esse
motor interno é a contradi¢io (CHAUT apud MACHADO, 2000, p. 26).

Para refletirmos justamente sobre as contradi¢des que promoveram o desaparecimento do
campesinato no Brasil, procuramos, antes de tudo, com a andlise de algumas correntes do
pensamento social, aqui sintetizadas como — a corrente antropoldgica; a teoria da modernizacgao;
o enfoque marxista; o pensamento de Alexander Chayanovy e de Jerzy Tepicht; a corrente
campesinista e a corrente proletarista ou descampesinista; o pensamento de Jacques Conchol e o
de Eric Hobsbawm — demonstrar, sob o ponto de vista histérico, qual a concepcio desses autores
sobre o destino do campesinato na sociedade do século XX. Analisamos as estruturas sociais
que compdem tal sociedade e refletimos sobre o campesinato no Brasil, apontando o surgimento

de uma nova categoria social em formacao que sao os trabalhadores rurais assentados.

Essa incursdo permitiu-nos refletir sobre o processo histérico a partir da sua relacdo com a
totalidade, o que resultou no desenvolvimento de uma anélise mais ampla e profunda, acerca dos

contextos politicos e econdOmicos que inspiraram significativamente as transformacdes sociais.
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3.1. Reflexoes sobre o destino do campesinato no mundo

Iniciando, entdo, nossa andlise através do enfoque marxista, é evidente a visdo de Marx
sobre o fim do campesinato. “(...) En el proceso histérico Marx considera al campesinado como
uma categoria residual destinada a desaparecer” (CHONCHOL, 1994, p. 396). Para ele a
universalizacdo das relacdes de producdo capitalista provocard o fim da agricultura familiar,

incorporando-a a0 modo de producdo capitalista (CHONCHOL, 1994).

Marx chega a essa conclusdo quando analisa o desenvolvimento histérico do capitalismo
na Inglaterra. Ele afirma que, naquele pais, surgiram trés classes sociais no campo — a dos
“terratenientes” (latifundidrios); a do “capitalista” (pessoa com amplos poderes e bens) e a do
“obrero agricola” (trabalhador agricola) — e que a expulsdo do campesinato do meio rural foi

condi¢do fundamental para o desenvolvimento do capitalismo no campo.

Para Marx, as contradicdes entre a pequena propriedade e o capitalismo se aprofundam
cada vez mais, dado ao grande desenvolvimento do capital e a incapacidade da pequena
propriedade em conseguir aumentar sua produgdo, devido a falta de acesso a novas tecnologias

(CHONCHOL, 1994).

Isto quer dizer que a medida que o capitalismo se desenvolve, ele tende a provocar
grandes contradicdes no meio rural, permitindo ao grande produtor, com o emprego da
tecnologia no campo, produzir em grande quantidade e a um baixo custo. Ja o pequeno produtor,
que devido aos escassos recursos tecnoldgicos que possui, ndo consegue produzir o suficiente
para competir com o grande proprietario, ndo tendo condi¢des de manter suas necessidades com

a producao, acaba sendo expropriado da terra, tornando-se um assalariado rural.

Compartilhando com a esséncia dessa idéia, a qual busca justificar o fim do campesinato,
encontramos o pensamento de Karl Kautsky (1968). Adotando como referéncia a sua obra
intitulada “A questdo agréria”, o autor, demonstrando o processo de decadéncia do feudalismo e
sua substituicdo pelo capitalismo, afirma que, nesse processo de desenvolvimento, a

industrializacdo conseguiu mudar o caréter da producao rural.

Segundo o nosso autor, ao se analisar a familia camponesa da Idade Média, observa-se

que ela se bastava a si mesma, pois constituia uma sociedade agriria auto-suficiente, que
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produzia o necessdrio para si. Como nessa sociedade a producdo estava voltada para o consumo,
nao havia uma divisdo social do trabalho nem uma grande producdo de excedentes. O que havia
eram mercados localizados, nos quais se realizavam permutas de mercadorias, dispensando o uso
de moedas. Com o nascimento do capitalismo essa sociedade entra em decadéncia e comeca a
surgir uma revolu¢do econdmica no seio da familia camponesa da Idade Média (KAUTSKY,

1968).

Com o surgimento do comércio, a indudstria urbana ultrapassou a indudstria doméstica dos

camponeses, criando ferramentas e instrumentos que essa ultima nao conseguia fabricar.

No meio urbano, o desenvolvimento da industria € do comércio também criam novas
necessidades que a industria rural ndo conseguia satisfazer, a medida que se aprofundavam as

relacdes entre cidade e campo.
Assim, para Kautsky (1968, p. 27):

a superioridade da indtstria se tornou tdo grande, em muitos dominios, que deu
aos produtos da indudstria camponesa o cardter de artigo de luxo, os quais o
lavrador parcimonioso ndo poderia dar-se ao requinte de usar e a elaboracao
dos quais conseqiientemente renunciou.

Isso significa que a pequena industria urbana influenciava lentamente a industria do
camponés, o qual produzia para si mesmo, ao ir penetrando lentamente no meio rural. Esse
movimento tornava dificilmente perceptivel as mudangas provocadas nas condicdes de vida dos

camponeses (KAUTSKY, 1968).

A industria capitalista, por sua vez, conseguiu eliminar rapidamente a industria doméstica
do camponeés, revestindo-se de grande superioridade. Quanto mais o capitalismo e a industria se
desenvolviam, mais esse processo avancava, desagregando ainda mais, a inddstria doméstica

que, para produzir suas necessidades basicas de sobrevivéncia, necessitava de dinheiro.

Desta forma, o camponés, precisando suprir suas necessidades, passou a transformar seus
produtos em mercadorias, que eram levadas aos mercados para serem vendidas. Certamente os
artigos que o camponés conseguia vender facilmente, nao eram aqueles produzidos pela sua
inddstria artesanal e atrasada, mas sim aqueles que a industria capitalista ndo produzia. O

camponés tornava-se agora dependente do mercado.
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Para agravar ainda mais essa situacdo, a medida que a producdo agricola ia se
transformando em producdo de mercadorias, mais dificil tornava-se a venda direta do produtor
aos consumidores. Surgia ai a figura do intermedidrio. Esse era o comerciante que se colocava
entre o produtor camponés e o consumidor. Além disso, o comerciante, com uma grande
habilidade, passa a dominar o mercado e dele se utiliza para explorar o camponés (KAUTSKY,

1968).

Uma outra forma de exploragdo camponesa surge através do capital usurdrio. O capital
usurdrio decorre da necessidade do camponés em fazer uso de seu crédito, dando sua terra como
hipoteca para cobrir suas necessidades de dinheiro. O camponés torna-se cada vez mais
dependente do capital usurdrio do qual, com muito custo, tenta se desvencilhar, mas raramente
consegue. Como resultado, na maioria das vezes, o camponés perde a sua terra sendo separado

inteiramente dela, tornando-se um proletario.

O desenvolvimento da industria urbana acaba por desagregar também o germe da familia
camponesa primitiva. Na medida que ela torna-se dependente do capital, passa a necessitar de
uma maior quantidade de terras para produzir o suficiente para suprir as necessidades impostas
pelo capital. Como o camponés ndo podia, a seu prazer, aumentar a extensao de terras, o tinico
recurso que lhe restava era diminuir a extensdo de sua familia. Geralmente com uma familia
muito numerosa, o camponés afastava do dominio paterno o excedente de trabalhadores de que
dispunha, colocando-os a servico de estranhos, reduzindo assim, a familia camponesa 0 mdximo

possivel (KAUTSKY, 1968).

Outra questao bastante relevante para a reduc@o da familia rural foi a necessidade de nao
se ter inativos para alimentar no inverno, periodo em que a familia ndo necessitava de mao de

obra para a colheita.

Como conseqiiéncia desse processo, surge o camponés proletdrio, trabalhadores
desocupados, filhos e filhas de camponeses, cujo trabalho vai ser assalariado e aproveitado em
periodos de atividades mais duras e que podem ser dispensados quando ndo se tem mais a

necessidade deles.

A evolucdo da sociedade capitalista proletarizou os camponeses, reduziu sua familia e
atirou ao mercado de trabalho o excedente de seus filhos e filhas, criando entre os pequenos

camponeses a necessidade de ganhos acessorios conseguidos fora da sua propria exploracao.
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Enfim,

a unica mercadoria que podem vender é a sua forca de trabalho, que s6
temporariamente é reclamado em globo pela sua prépria exploracdo. Um dos
meios de aproveitd-la reside no trabalho assalariado, efetuado nas empresas
maiores (KAUTSKY, 1968, p. 31).

As grandes empresas agricolas, sob o comando do proprietdirio passam, entdo, a
contratar camponeses operarios para trabalhar na lavoura, criando um antagonismo de classes
que tende a destruir a antiga sociedade da familia rural. Este processo revela que as contradi¢des
de classes existentes entre o explorador e o explorado, entre o possuidor e o proletdrio, penetra
no proprio lar do camponés destruindo a antiga comunidade de interesses (KAUTSKY, 1968). E
assim, o desenvolvimento do capitalismo provoca grandes contradicdes no meio rural e

prossegue transformando a esfera da producao camponesa em consumo de mercadorias.

O camponés, cada vez mais dependente das necessidades do capital, acaba por substituir
o trabalho de familia pelo trabalho assalariado, transformando sua existéncia, contribuindo, ainda
mais, para o fortalecimento das contradicdes impostas pelo capital. E o trabalho assalariado,
“cria o capital, isto €, a propriedade que explora o trabalho assalariado, que s6 pode multiplicar-
se sob condi¢do de produzir novo trabalho assalariado para explord-lo renovadamente” (MARX;

ENGELS, 1998, p. 22).

Segundo Lénin (1985), essas contradi¢des expostas por Kautsky revelam justamente o
fim do campesinato ou a sua descamponizacdo. Apds os seus estudos sobre o desenvolvimento
do campesinato na Russia, no inicio do século XX, o autor concluiu que o conjunto das
contradi¢cdes existentes no interior do campesinato constitui a sua prépria desintegracdo, que é
constatada com o desaparecimento radical da familia patriarcal camponesa que vai ser

substituida por novos tipos de populacdo rural.

Mas Lénin (1985), ainda observa, que o aparecimento de uma nova populagdo camponesa
refletiu diretamente nas relagdes sociais e capitalistas, as quais determinam a destruicao radical
do antigo sistema patriarcal. Sua tese diz que o campesinato, ao se destruir, € substituido por
novos tipos de populagdo rural constituidoras da base da sociedade capitalista. Esses novos tipos
sdo a burguesia rural — sobretudo a pequena burguesia — e o proletdrio rural, constituido pela

classe dos produtores agricolas e pela classe dos operdrios agricolas assalariados (LENIN, 1985).
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Portanto, o sistema de relagdes econdmicas e sociais, promovido pelas contradi¢cdes do
capital é fundamentalmente importante para se entender o fim do campesinato, ou sua

proletarizagao.

Lénin (1985) explica que ndo existe, no capitalismo, outro fendmeno econdmico para
atinjir o campesinato sendo esse em que a forma contraditria, exclusivamente prépria do
sistema, se traduza na luta de divergéncias de interesses que resultam em mais para uns € menos
para outros. Essa afirmacdo revela a verdadeira conviccdo do autor em apontar a classe
camponesa como uma base sélida do capitalismo. Isso porque, segundo ele, € no interior da
comunidade camponesa que se pode encontrar a formacdo constante de elementos que garantem

a reproducdo da exploracdo capitalista.

Esse fendmeno pode ser constatado quando o autor em referéncia analisa a desintegracao
do campesinato na Russia. Essa desintegracdo provoca o aparecimento de dois tipos novos de
populacdo rural, dois grupos extremos, distintos e antagdnicos, voltados para o cardter mercantil
e monetdrio da economia. Um desses grupos € a burguesia rural ou o campesinato rico,
constituido pelos cultivadores independentes - que praticam a agricultura mercantil sob todas as
suas formas — e pelos proprietdrios de estabelecimentos industriais comerciais de empresas
comerciais. Essa burguesia rural é constituida pelos pequenos proprietdrios agricolas. E esse
campesinato que se associa a agricultura comercial, as empresas industriais € que constantemente
necessitam de um grande contingente de operdrios agricolas para o trabalho na lavoura, os quais
garantem as condi¢des de existéncia do campesinato rico. O outro grupo é o dos camponeses
pobres, composto por operarios assalariados, que possuem um lote comunitdrio ou ndo possuem
nenhuma terra. Esses trabalhadores, para sobreviverem, vendem sua forca de trabalho para os
camponeses ricos, pois eles s@o 0 Unico recurso que possuem para garantir sua sobrevivéncia

(LENIN, 1985).

Para Lénin (1985), além desses dois grupos citados até aqui, existe um grupo menos
desenvolvido representado pelo campesinato médio que apresenta um elo intermedidrio entre os
dois novos grupos de campesinato. Este tipo intermedidrio encontra-se, geralmente, em
condicdes de instabilidade, pois sdo raras as vezes que conseguem, com trabalho independente,
suprir suas necessidades. Na maioria das vezes, esse camponés médio sobrevive contraindo

dividas a serem pagas com o seu trabalho. A cada colheita ruim, um ndmero elevado de

77



camponeses médios € lancado nas fileiras do proletariado. Este fendmeno, proprio da economia

capitalista, promove a extin¢do do camponés médio, e a intensificacdo da exploracao capitalista.
Este fendmeno revela que:

nos paises em que a moderna civilizacdo se desenvolveu, formou-se uma nova
classe de pequenos burgueses, a qual oscila entre o proletariado e a burguesia e
estd sempre se reformulando enquanto parcela complementar da sociedade
burguesa, classe cujos membros vdo sendo arrastados constantemente para o
proletariado e, com o desenvolvimento da grande industria, véem inclusive
chegar o momento em que desaparecerdo por completo, enquanto parcela
autonoma, da sociedade moderna, e serdo substituidos no comércio, na
manufatura, na agricultura, por supervisores de trabalho e por criados (MARX;
ENGELS, 1998, p.32).

Podemos pensar que as andlises de Lénin (1985) até aqui expostas, demonstram uma
grande preocupagdo deste autor em mostrar o desaparecimento do campesinato em funcdo do

desenvolvimento do capitalismo. Para ele, o fim do campesinato é um fendmeno inevitavel.

Pelas reflexdes realizadas até aqui, pudemos constatar, em linhas gerais, que os
argumentos apresentados apontam as contradi¢des presentes no interior da sociedade capitalista
como a grande responsavel pelo fim do campesinato ou sua proletarizacdo. No entanto, quando
adotamos como referéncia os estudos acerca do campesinato no Brasil, percebemos que, mesmo
diante das contradi¢cdes impostas pelo capital, o trabalhador rural se apresenta como uma nova
categoria social que busca diversas alternativas de sobrevivéncia para se manter na terra. Esses
novos sujeitos sao os trabalhadores rurais assentados, e sobre eles pretendemos discorrer em

outra parte deste capitulo.

No entanto, segundo Chonchol (1994), Alexander Chayanov - um dos maiores
especialistas russos sobre a problemdtica da economia rural durante os anos de 1919 a 1930 —
nio concorda com o pensamento marxista a respeito do fim do campesinato. Para esse autor,
como a pequena propriedade familiar russa vive do trabalho familiar, ela ndo pode ser analisada
com os mesmos critérios da empresa capitalista, visto que ela ndo amplia sua forca de trabalho, a

qual estd restrita apenas aos membros da familia camponesa.

Segundo Chayanov (1974) os conceitos e as doutrinas cldssicas e neocldssicas que
explicam o comportamento dos empresdrios capitalistas e das empresas comerciais que utilizam

mao-de-obra assalariada ndo se aplicam as empresas familiares camponesas. Isto ocorre porque,
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para esse autor, a comunidade camponesa deve ser considerada como uma unidade econdmica
particular, sendo a familia camponesa ‘“considerada globalmente em el conjunto de sus
actividades, la actividade econdmica total de la mano de obra familiar” (CHONCHOL, 1994,
p- 399).

Para justificar essa idéia, Chayanov (1974) analisa a comunidade camponesa sob o
prisma de um conceito bdsico por ele denominado de ‘“equilibrio trabalho-consumo”. Tal
conceito vai ser elaborado baseando-se na relacdo entre as satisfacdes das necessidades
familiares e a quantidade de trabalho empregado no processo produtivo da pequena propriedade
familiar. Ao se verificar o resultado final desse processo produtivo ao longo de um ano, o autor
observa que para a manuten¢do da producdo familiar, sdo deduzidos todos os gastos responsaveis
em manter a exploragdo da terra ao mesmo nivel da sua produgdo. Essa equacdo permite como
resultado o ganho liquido sobre a producdo de um ano de trabalho. Conforme o autor em
destaque, quando a familia camponesa emprega sua forca de trabalho no cultivo da terra, seus
membros ndo recebem salario mas, como resultado de um ano de trabalho, recebem certa
quantidade de bens que, ao serem trocados no mercado, representam o produto bruto de sua
unidade econdmica. Deste produto bruto sao deduzidos todos os gastos com a producdo ao longo
de um ano. O que resta sdo os bens materiais adquiridos pela familia camponesa. Dito de outra

maneira, o que realmente se destina a familia camponesa € o produto de seu trabalho.
Conforme Chayanov (1981, p. 138),

este produto do trabalho familiar é a tnica categoria de renda possivel, para
uma unidade de trabalho familiar camponesa ou artesanal, pois ndo existe
maneira de decompd-la analitica ou objetivamente. Dado que ndo existe o
fendomeno social dos saldrios, o fendmeno social do lucro liquido também esta
ausente. Assim € impossivel aplicar o célculo capitalista do lucro.

Para Chayanov (1974), o produto do trabalho nem sempre serd o mesmo para a familia
camponesa. Ele vai variar conforme o mercado, a localizacdo da unidade familiar, os meios de
producdo, a qualidade da terra e o tamanho da familia que emprega sua for¢a de trabalho na
producdo agricola. Todavia, o excedente produzido pela unidade familiar ndo € idéntico a renda
da terra ou ao juro sobre o capital constatado na economia capitalista. Isto quer dizer que a

quantidade do produto do trabalho da familia camponesa € determinado, principalmente, pelo
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tamanho e composicdo da familia trabalhadora, ou seja, quanto maior a familia maior a

produtividade da unidade de trabalho.

O grau de esfor¢o e de auto-exploracao do trabalho empregado no processo de produgao
agricola da unidade familiar € outro fator importante a ser considerado no processo de producdo
da familia camponesa. Essa auto-exploracdo do trabalho € determinada por um equilibrio entre a
satisfacdo da demanda familiar e a “penosidade” do trabalho empregado na producgdo agricola.
Esta nada mais é do que a relagdo entre o consumo para satisfazer as necessidades da familia
camponesa e o trabalho exaustivo que foi realizado por seus membros. Esta relacdo ¢ medida
pelos membros da familia camponesa. E ela quem avalia, de forma subjetiva, a quantidade de
trabalho necessario para o aumento da produgdo agricola e satisfacdo das suas necessidades. Para
ela, “enquanto a penosidade do trabalho for subjetivamente estimada como inferior a importancia
das necessidades que o trabalho suportado satisfaz” (CHAYANOV, 1981, p. 139), prosseguir

trabalhando € a Unica alternativa para o desenvolvimento da sua atividade econdmica.

Assim, a familia camponesa, que trabalha sem utilizar trabalho pago, s6 perde o interesse
em continuar trabalhando quando atinge o ponto de equilibrio entre a satisfacdo das suas
necessidades e a quantidade necessdria de trabalho empregado para conseguir satisfazé-la, visto
que, nesse momento, qualquer trabalho adicional torna-se mais dificil de ser suportado do que a
rendncia a seus efeitos econdmicos. Mas esse ponto de equilibrio pode ser bastante varidvel, pois
ele depende de fatores que vao desde as condicoes especificas de producao da unidade campesina
e a sua situagdo de mercado, até o tamanho e a composicdo da familia. Quanto maior a familia,
menor o dispéndio de trabalho necessdrio para suprir suas necessidades. Porém, sendo uma
familia pequena, a necessidade de auto-exploragdo da mado de obra familiar aumenta, na medida

que o grupo precisa trabalhar mais para ter satisfeita as suas necessidades.

Portanto, quando se compara a propriedade familiar a empresa capitalista, essa ultima, de
forma objetiva, deduz do seu ganho os custos com abastecimento e saldrios, estando apta a
calcular seus ganhos com a producdo das suas mercadorias. Se ela desejar investir, pode
aumentar seu capital e, conseqiientemente, obter mais lucros. Ja no caso da pequena propriedade
familiar camponesa, ndo existe nem saldrios e nem lucro, porque ndo existe neste caso uma regra
especifica e geral para se estimar em dinheiro a quantidade a ser paga pelo emprego do trabalho

na agricultura familiar.
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Assim, podemos perceber que o que explica o comportamento da familia camponesa € o
equilibrio trabalho—consumo. Isso significa que cada familia se esforcard para obter um
equilibrio aproximado entre o grau de satisfacdo de suas necessidades e o trabalho empregado
para supri-las. Obviamente que este equilibrio depende do tamanho da familia e da propor¢ao
dos que trabalham em relag@o aos que ndo trabalham. Quanto maior a familia, maior deve ser a
producdo e o consumo. Quanto maior for o nimero dos individuos que trabalham, menor serd o

esfor¢co empregado na producao.

Para Chayanov (1974), as caracteristicas que permitem determinar o comportamento
econOmico da familia camponesa demonstra indicar a sua capacidade de resistir a imposi¢ao das
empresas capitalistas, pois seriam capazes de trabalhar com condi¢des que levariam qualquer
empresa capitalista a faléncia. Ela pode trabalhar uma quantidade maior de tempo e vender seus
produtos a precos inferiores, sem sofrer embargos da empresa capitalista, resistindo a elas e nao
sucumbindo ao seu poder econdmico, como afirma o pensamento marxista. Conforme considera
o autor em destaque, o poder competitivo da pequena propriedade familiar € bem maior do que
previu o pensamento marxista. Chayanov, assim, ndo acredita que a familia camponesa possa
desaparecer, pois ele identifica, na pequena propriedade familiar, uma prética agricola capaz de

resistir as imposicdes das forcas do capital industrial.

Compartilhando também das mesmas idéias de Chayanov, podemos citar o pensamento
do economista polonés Jerzy Tepicht, que foi o principal tedrico do problema agririo em seu pais

entre os anos de 1946 e 1956 (CHONCHOL, 1994).

Conforme esse autor, as previsdes de Marx sobre o desenvolvimento capitalista na
agricultura que possibilitaria o surgimento de trés classes sociais no campo — a dos latifundiarios;
a do capitalista e a do trabalhador agricola - que deveria estender-se para todos os paises da
Europa ocidental, sé se realizou em algumas regides. De acordo com o polonés, esse modelo nao
se desenvolveu a nivel mundial, como o que predominou no setor agricola, tanto da Europa
Ocidental como da Europa Oriental, foi a exploragdo camponesa da terra, apesar das diferencas
tecnologicas de vdérias regides. O economista afirma que a explicacdo mais cabivel para esse
acontecimento foi o fato das relagdes capitalistas terem se deslocado de dentro para fora da

agricultura, ou seja, ela passou de uma relagdo entre explorador e explorado que se estabeleceu
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no interior da propriedade, para uma relacdo entre a economia camponesa € os monopolios que

dominam as economias dos paises.

Fundamentado nesta andlise, o autor afirma que o modo de producdo campesino ndo gera
uma categoria social especifica, mas se instaura em outras formacdes, adapta-se a elas,
interiorizando as leis econOmicas a sua maneira. Isto € o que explica a extraordindria
longevidade do sistema campesino (CHONCHOL, 1994). O sistema camponés insere-se, assim,
no capitalismo, incorporando-se ao mercado, o que possibilita seu desenvolvimento com
principios préprios e a constituicdo no interior da economia capitalista de um setor

economicamente diferente.

Portanto, o que caracteriza a economia camponesa sdo as diferentes associacdes entre a
exploracdo e a unidade familiar camponesa, que constitui o elemento mais duradouro da
reproducdo das relagdes internas. Isto quer dizer que existe, no interior da economia camponesa,
uma associacdo entre a empresa agricola e a economia doméstica. Um fator importante a ser
destacado € que isto provoca um coletivismo interno rigoroso entre os membros da familia
camponesa e um individualismo crescente em relacdo a outras familias, o que pode conduzi-las,

nessa época de industrializacdo avancada, ao risco da desintegracio (CHONCHOL, 1994).

Conforme Chonchol (1994), Tepicht vai distinguir quatro importantes tracos
caracteristicos da economia camponesa. O primeiro deles é o “Cardcter Familiar’. Este ¢ um
tragco essencial da economia camponesa desde as origens da atividade econdmica do homem. A
importancia deste traco estd no fato da familia camponesa apresentar um rigoroso coletivismo
interno e um forte individualismo externo, o que permite que qualquer decisdo a ser tomada seja
em nome da preservacdo da pequena empresa familiar. No entanto, ele considera que, quando a
familia camponesa entra em decadéncia, conforme o que estd ocorrendo na Europa, o
coletivismo também se transforma num fator de crise. Isso porque os jovens, na impossibilidade
de suprir suas necessidades através do trabalho junto da familia, abandonam-na, provocando o
envelhecimento da mdo-de-obra e deixando-na sem herdeiros que queiram administri-las. O
segundo traco da economia familiar € a “Relaciones entre factores de la producion”. Esse traco
quer evidenciar que na agricultura camponesa as relacdes de produgdo sdo diferentes daquelas
que ocorrem com agriculturas em vias de industrializacdo. Nessas hd uma crescente substituicao

do trabalho e da terra pelo capital, na medida que € implantada a mecanizagdo e a utilizacao de
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produtos para melhoramento do solo no processo de producdo agricola. J4 na economia
camponesa ocorre a substituicdo do fator trabalho pelo fator terra, ou seja, quanto maior a drea
cultivada, maior a producdo e a intensidade de trabalho empregada nela. O terceiro traco € a
“Relaciones de la economia campesina com el mercado”. Isso quer dizer que a economia
camponesa € parcialmente mercantil, pois sua produ¢do ndo estd totalmente destinada ao
mercado ou para a agricultura de subsisténcia. Parte da producdo é comercializada e parte é
utilizada para consumo. O quarto e ultimo trago s@o as “Relaciones entre el trabajo y el ingreso
campesino”. Neste caso, o autor quer dizer que se a familia camponesa dispde de pouca terra
para cultivar, se pretende aumentar seu ganho, terd que intensificar o trabalho para satisfazer suas

necessidades.

Pelo que foi até aqui apresentado, acerca dos tracos caracteristicos da familia camponesa,
podemos concluir que para “Tepicht la economia campesina se caracteriza por um conjunto de
rasgos especiales sobre los que va influyendo progresivamente el desarrollo de las fuerzas

productivas y la evolucién del conjunto de la sociedad” (CHONCHOL, 1994, p. 405).

E por isso que Tepicht, a nosso ver, considera a economia camponesa como um modo de
producdo distinto, com caracteristicas proprias, que nao sofrem as influéncias do
desenvolvimento capitalista. Por esse motivo o autor afirma que se pode prever a sua existéncia
eterna, contradizendo o pensamento marxista que acredita fielmente no fim do campesinato. No
entanto, melhor do que prever a existéncia eterna do campesinato € explicar sua sobrevivéncia

através de cinco mil anos de Historia.

Além da concep¢do marxista, que como pudemos verificar foi duramente criticada por
Chayanov e Tepicht, existem ainda outras concepcdes e correntes de pensamento que

procuraram explicar, a seu modo, o fim do campesinato.

Uma delas é a corrente antropoldgica que, segundo Chonchol (1994), procurou sempre

analisar as comunidades camponesas a partir do ponto de vista da cultura.

Neste sentido, alguns estudos antropoldgicos trataram de considerar a comunidade
camponesa como parte integrante da sociedade na qual estavam inseridas. Um dos mentores
dessa idéia foi Robert Redfield que acreditava na grande influéncia exercida pela cidade sobre o
campo, sendo capaz de produzir, no interior da comunidade camponesa, uma desconstrucao dos

seus estilos de vida tradicionais e culturais. Segundo esse autor, nos explica Chonchol (1994), a

83



comunidade camponesa foi considerada como uma forma transitéria entre o tradicional e o
moderno. Robert Redfield classificou as categorias sociais rurais em duas formas distintas. Uma
delas seria a do camponés tradicional ou peasants, formada por aqueles que possuem o controle
sobre a terra e que ainda mantém as tradi¢des culturais que norteiam as relagdes com outros
individuos. A outra categoria € a dos agricultores ou farmer. Esses seriam 0s que exercem a
agricultura para a atividade comercial, além de utilizarem a terra como mercadoria e sindnimo de
capital. Para o dltimo autor destacado “el campesino estd, pues, ubicado entre la comunidad
aislada tribal y el farmer. Representa la dimension rural de las viejas civilizaciones, caracterizada
por una actitud intima y deferente respecto a la tierra” (REDFELD apud CHONCHOL, 1994,
p. 394).

Desta forma, a partir dessa classificacdo, podemos perceber que, para a corrente
antropoldgica, o camponés deve ser visto como uma categoria fundamental no processo de
modernizacdo da sociedade, pois eles poderdo garantir uma transicdo mais amena entre O

tradicional e 0 moderno, mantendo alguns valores e criando outros.

O essencial dessas consideragdes é compreendermos que a modernizacdo da sociedade,
através do desenvolvimento das cidades e sua conseqiiente influéncia sobre o meio rural, conduz
a uma intensa transformacdo cultural da comunidade camponesa tradicional que tende a
desaparecer, dando lugar a uma nova categoria social formada pelos agricultores, os quais sao
possuidores de caracteristicas completamente distintas em relagdo ao camponés tradicional,

conforme as descri¢des e os apontamentos elaborados por Robert Redfield.

Porém, se a corrente antropoldgica procura discutir o fim do campesinato a partir de
implica¢des culturais, o enfoque modernizante procura fazer isso discutindo a relacdo dicotdmica

entre o tradicional e o moderno.

Segundo Chonchol (1994), esse tema € o eixo principal da discussdo que orienta as
concepcdes formuladas pela economia neo-classica, segundo a qual, pode-se encontrar nos
paises subdesenvolvidos dois setores econdmicos bem definidos. Um deles € o setor tradicional,
agricola, constituido por um cultivo pouco variado, baseado na cultura de subsisténcia e na
comercializa¢do do excedente da producdo, com pouco interesse em maximizar a producao e os

ganhos. O outro é o setor moderno, capitalista e industrial, que produz com o emprego de

tecnologia e estd orientado ao mercado, visando sempre a maximizagao dos lucros.
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Essa dicotomia entre o setor moderno e tradicional das economias dos paises
subdesenvolvidos, deixa claro que no setor tradicional a producdo baseia-se na funcio que a terra
possui para o agricultor e na mao de obra disponivel para a atividade agricola. A terra tem fungao
de producao, pois a agricultura desenvolvida € a de subsisténcia e os ganhos de capital com a
producdo do excedente, apesar de serem escassos, devido a falta de recursos produtivos, sdao

suficientes para a sobrevivéncia do agricultor.

No entanto, a importancia da relacdo entre o setor tradicional e moderno estd no fato do
setor tradicional fornecer um grande fluxo de mao de obra para a industria, além de
comercializar parte do excedente da sua producdo, que vai ser destinado a alimentacdo da

populacdo dos centros urbanos.

Quando analisamos a economia dos paises subdesenvolvidos, percebemos que eles
apresentam uma economia fechada que cresce com a transferéncia de mao de obra agricola para
a industria. Tal fendmeno provoca uma escassez de mao-de-obra na agricultura, induzindo o
processo de modernizacdo agricola, através da implantagdo de intensa tecnologia moderna. Ao
serem transferidos da inddstria para a agricultura, os recursos técnicos transformam
rigorosamente o comportamento econdmico do agricultor, o qual passa a produzir para o

mercado em busca de lucros excessivos (LEWIS apud CHONCHOL, 1994).

Como resultado desse processo temos o grande produtor. Possuidor de grande quantidade
de terras, tem maior facilidade de acesso ao crédito e € capaz de introduzir a tecnologia no

campo para produzir mais a um custo mais barato.

Ja o pequeno agricultor camponés, devido aos pequenos recursos de que dispde, nao tem
condig¢des de investir em tecnologia, e, a longo prazo, serd absorvido pelos setores urbanos mais

produtivos (CHONCHOL, 1994).

Desta forma, ficam claros para nés os motivos que levam os simpatizantes do enfoque
modernizante a acreditar no fim do campesinato. Acreditam que devido ao processo de
modernizacdo, os trabalhadores rurais abandonam o campo para servir como mao de obra na
industria urbana, obrigando o grande produtor rural a introduzir a tecnologia no campo, devido a

escassez de mio-de-obra.
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A partir de agora podemos fazer um recorte na histéria e comecar a refletir acerca do
“desaparecimento do campesinato no Brasil” e o surgimento de uma nova categoria social em

formacao, que sao os trabalhadores rurais assentados.

Mas antes, faz-se necessario apontarmos as diferentes teorias sobre a natureza, o
desenvolvimento e o destino da economia camponesa na América Latina. De acordo com Arturo
Warman'’, os estudos acerca do campesinato na América latina procuraram nio sé conhecer os
fatores e as caracteristicas essenciais que determinaram a condi¢do do camponés, como também
procuraram definir as estruturas bésicas desse grupo social. E por ocasido desses estudos que vio
surgir duas correntes opostas que refletem sobre o camponés latino americano. Uma delas € a dos
“campesinistas”. Para essa corrente, o desenvolvimento do capitalismo e as peculiares condigdes
da América Latina, tendem a provocar a recriacdo de uma economia camponesa. J4 a outra
corrente, € a dos “proletaristas” ou “descampesinistas”, as quais acreditam que a légica de
dominagdo do capitalismo converteria os camponeses em proletdrios, levando-os ao

desaparecimento total (CHONCHOL, 1994).

Para Chonchol (1994) o debate travado entre campesinistas e proletaristas sobre o destino
do campesinato na América latina é, evidentemente, bastante abstrato e ideoldgico. Isto porque,
alguns estudos recentes e mais concretos sobre os diferentes aspectos da realidade camponesa,
tém orientado essa discussdo em diversas dire¢cdes, como por exemplo, os estudos acerca da
migracdo rural considerando os trabalhadores camponeses como povoadores informais dos
centros urbanos, como migrantes internacionais, como sustentadores de complexas redes de
circulagdo entre o campo e a cidade; estudos sobre a logica de funcionamento da economia
camponesa e suas estratégias de sobrevivéncia, assim como suas formas de resisténcia a
desintegracdo do seu modo de vida; estudos sobre as relagdes do campesinato com as diferentes
formas de capital (comercial, crediticio, agrario e agroindustrial); estudos que tratam da relacdo
entre o campesinato e o Estado; estudos que demonstram a importancia do campesinato nas
situagcdes de pobreza na América Latina; estudos sobre os camponeses € a crise alimentar; sobre
as distintas formas sociais de organizacdo do campesinato e suas lutas pela terra e pelo acesso a
outras condi¢des de desenvolvimento; sobre a importancia das mulheres camponesas na América

Latina etc.

7 Arturo Warman pesquisador latinoamericano que desenvolveu diversos estudos sobre o campesinato na América
latina a partir da segunda metade do século XX (CHONCHOL, 1994).
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Portanto, é com base nestes estudos e considerando a importancia deles, que Chonchol
(1994) fala de agricultura camponesa na América Latina. Para ele, a concep¢do de agricultura
deve estar baseada, fundamentalmente, no trabalho familiar, no qual a familia camponesa
constitui o nicleo essencial da producao e do consumo. O autor explica que a familia camponesa
busca estratégias de acdo e procedimentos que permitem a exploracdo da terra para a satisfacdao

das necessidades pessoais, sociais e institucionais de cada membro da familia.

Outra questao importante destacada pelo autor enfatizado, que caracteriza a economia
camponesa na América Latina, diz respeito a posse e a propriedade da terra. As familias podem
ser proprietdrias individuais de pequenas extensdes de terra, arrendatdrios, parceiros, meeiros,
colonos possuidores de terras de fronteira, membros de comunidades indigenas, ocupantes sem

titulos de dominio da terra e herdeiros beneficiados por reformas agrarias, etc.

No entanto, apesar da economia camponesa ter em comum a utilizacdo do trabalho
familiar no processo de produgdo agricola, podemos verificar algumas diferencas significativas
na agricultura de carater familiar na América Latina. Tais diferencas dizem respeito a extensao
de terra. Normalmente sendo sempre pequena, a superficie em hectares pode variar, dependendo
da zona onde a familia estiver instalada (préximas de grandes centros urbanos, zonas afastadas
de fronteiras, regides montanhosas etc). Uma outra questdo refere-se ao trabalho e aos recursos
naturais utilizados pela familia camponesa. Em alguns casos, elas ocupam plenamente, ou ndo, a
forca de trabalho familiar para produzir a terra (empresas familiares e minifindios), bem como a
riqueza dos recursos naturais. Outra diferenca bastante marcante diz respeito a potencialidade
produtiva da familia. Isso pode ser medido pelo padrio tecnolégico por ela adotado e pelo grau
de sua integracdo ao mercado. Por fim, devemos considerar também como elementos de
diferenciacdo da economia camponesa a situacdo evolutiva e as perspectivas da familia. Isso
significa que algumas estao em condi¢des de reproduzirem-se como tal e outras se encontram em

processo de deterioragdo (CONCHOL, 1994).

Mesmo mediante as diferencas apontadas, € importante destacar que a agricultura familiar
possui importante destaque na economia da América Latina, pois produz alimentos bdsicos para
a populacdo. Isto quer dizer que ela abastece de alimentos basicos, ndo s6 a populagdo rural, mas

também a urbana (CHONCHOL, 1994).

Para Chonchol, quando consideramos as experiéncias de Brasil, México e Chile,
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se puede afirmar que las pequenas explotaciones familiares campesinas
controlan cerca de la mitad de las superficies cosechadas y algo menos de la
mitad de la produccién global, pero que em los productos alimenticios basicos
Del mercado interno, aportan mds de la mitad del valor de dicha produccién
(CHONCHOL, 1994, p. 412).

Pela citagdo acima podemos notar a importancia da agricultura familiar no abastecimento
do mercado interno dos paises da América Latina. Por outro lado, esse fenomeno € importante
para demonstrar que o grande produtor é aquele que, estando sujeito ao capital, tem a

preocupacao de produzir para o mercado externo.

Analisando atentamente a economia familiar, pode-se constatar que a sua importancia
econdmica nao se restringe somente ao abastecimento do mercado interno. Em alguns casos, a

exemplo do café, ela também contribui para a exportagao:

(...) la pequena produccién familiar campesina representa en el Brasil el 40%
de los volimes exportados, en Coldmbia 30%, en México 54%, en Venezuela
63%, em Ecuador 70% y em Peru el 55% (...) e no caso do cacau (...) 33% de
las expotaciones de cacao de Brasil provienen de la agricultura familiar
campesina, 65% em el caso del Ecuador, 69% em el caso de Venezuela, 46%
em el caso de México y el 68% em el caso del Peri'® (CHONCHOL, 1994,
p. 413).

Esses dados revelam que a agricultura familiar, pelo menos no conjunto dos paises da
América Latina, representa um volume que chega a alcangar, aproximadamente, 50% do total

das exportacdes, dos produtos especificados.

Outro fendmeno que demonstra mais ainda a importancia da agricultura familiar
camponesa na América Latina estd diretamente relacionada ao emprego da sua for¢a de trabalho
na agricultura. A maior parte da populagdo que habita o campo depende da pequena propriedade
familiar para sobreviver. Nos anos 80, dados censitarios comprovaram essa estimativa,
mostrando que a agricultura camponesa reunia aproximadamente 70% do total da forca de

trabalho empregada no campo (CHONCHOL, 1994).

Atualmente, na América Latina, a economia familiar camponesa estd cada vez mais
integrada ao mercado. Apesar disso, continua a manter uma de suas caracteristicas principais que

€ a producdo de subsisténcia e a comercializacdo de grande parte da sua produgdo para satisfazer

' Os dados apresentados por Conchol (1994) foram retirados da CEPAL/FAO. La agricultura Campesina em
América Latina y el Caribe. Santiago. Chile. 1986.
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suas necessidades de mercado, além das obrigacdes para com os detentores do poder politico e
econOmico. Essa comercializacdo que é decorrente da necessidade do camponés em obter
dinheiro, ndo €, muitas vezes, favoravel. Normalmente, os precos obtidos com a venda de seus
produtos no mercado, ndo sdo suficientes para cobrir suas necessidades bésicas ou de produgao,
por serem, inclusive, mais baratos que os produtos comercializados pela agricultura empresarial.
Isso ocorre devido a uma série de fatores como, as politicas de precos adotadas pelos governos
que depreciam os precos dos produtos bdsicos para evitar um impacto no custo de vida da

populagdo urbana (CHONCHOL, 1994).

Outra questdo a ser apontada € a grande quantidade de pequenos produtores, que de
forma desorganizada, comercializam seus produtos junto a intermedidrios acordados em manter

0s pregos baixos.

Ocorre também a necessidade dos pequenos produtores venderem rapidamente sua
producdo, devido a falta de condi¢gdes para armazenarem os produtos e pela necessidade de obter
dinheiro. Em alguns casos, os baixos precos pelos quais comercializam sua produgdo, obrigam os
camponeses a aumentarem o volume de suas vendas, ou até mesmo, substituirem os produtos

cultivados por outros com maior rentabilidade.

Enfim, apesar desses fatores serem relevantes para entendermos a economia da familia
que sobrevive da utilizagdo do trabalho familiar na agricultura, é importante considerarmos que
essas familias camponesas, na verdade, realizam trabalhos para a satisfacdo das suas
necessidades basicas. Pode ocorrer dessas necessidades nao serem supridas com o trabalho
realizado pela familia, obrigando o agricultor a buscar em trabalhos fora dela, a complementacdo

necessaria para a manutengdo das necessidades familiares.

E isso que, segundo Chonchol (1994), explica o fendmeno da “semi-proletarizacién” do
pequeno agricultor camponés. Como para a familia camponesa existe uma grande
impossibilidade de capitalizagdo, devido a necessidade de se ter que guardar para o consumo e
pela escassez de recursos utilizados na produgdo agricola, isso faz com que a pobreza se torne
generalizada para essas familias. O fato € que essa pobreza acaba se estendendo também para
trabalhadores assalariados, geralmente provenientes da pequena producdo agricola ou que

perderam suas terras.
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Devemos observar que nos udltimos anos, na América Latina, uma grande parte da
populacdo rural vive abaixo da linha da pobreza. Para Chonchol (1994) na Bolivia, Brasil, Peru,
Colombia, Venezuela, Chile e Equador os mais afetados pela situacdo de pobreza sdo os

pequenos agricultores familiares e os assalariados rurais.

No entanto, o autor afirma que, mesmo em situacdo de pobreza, a agricultura familiar
camponesa na América Latina, carente de recursos e de terras disponiveis para a producao
agricola, cuja familia foi sempre explorada e abandonada pelas for¢as do Estado, o qual procurou
privilegiar sempre o desenvolvimento do capital, apoiando as grandes empresas agricolas, cria
diversas estratégias de sobrevivéncia para se manter no campo, frente ao processo de

moderniza¢do que se estabeleceu na América Latina.

Para Chonchol (1994), uma dessas estratégias consiste na diversificacio e intensificacdo
da atividade produtiva que as suas terras possuem. Isto conduz, conseqiientemente, ao aumento
da forca de trabalho familiar utilizada para o desmatamento, possibilitando o aumento da area
produtiva. Essa estratégia requer também a melhoria dos servigos de drenagem e regadio para

inibir as terras da ameaca de inundacoes.

z

Outra importante estratégia utilizada pelos camponeses é a adog¢do de certos recursos
tecnoldgicos que estdo ao seu alcance, como sementes melhoradas, adubagdo do solo, produtos
quimicos e pesticidas, os quais permitem melhorar o rendimento da producdo em fun¢do da
insuficiéncia da terra. Todavia, uma grande parte das familias camponesas ndo adota essa
alternativa de maneira freqiiente, devido ao alto custo desses produtos e a impossibilidade de

adquirir crédito institucional para a sua obtencao.

Os camponeses também procuram optar por novas producdes por apresentarem uma
maior demanda no mercado agricola e ndo fazerem parte das culturas tradicionais, permitindo
uma maior interagdo com o mercado e, conseqiientemente, maior facilidade de comercializagao

dos produtos cultivados.

O deslocamento da for¢a de trabalho familiar de uma regido para outra, também ¢é uma
estratégia fundamental utilizada pelos camponeses. Esse deslocamento pode ser de um setor rural
a outro, trabalhando como assalariado rural, ou do setor rural ao setor urbano, trabalhando como
operario nos grandes centros urbanos. O deslocamento pode ser definitivo ou temporario mas,

independente do seu tipo, os camponeses nao perdem o vinculo com o seu local de origem.
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Na América Latina, grande parte da populacdo de pequenas propriedades rurais que
migram do campo para as cidades, conforme Chonchol (1994), continuam mantendo o vinculo
com o meio rural, através de lacos bastante complexos e desempenhando um papel bastante

significativo para as pequenas agriculturas campesinas.

Por fim, outro elemento que, somado aos anteriores foi bastante significativo para o
processo de sobrevivéncia do campesinato na América Latina, foi a colonizacdo de terras virgens
entre os anos de 1950 e 1980. Neste periodo, foram incorporados ao espaco agricola da América
Latina, mais de 200 milhdes de hectares, gracas a ocupacdo de novas terras, principalmente na

regido da Amazonia brasileira e dos paises andinos.

No Brasil, esse processo incorporou a agricultura do pais, cerca de 133 milhdes de
hectares, dominados pelos latifundidrios, pelas oligarquias locais, burguesias urbanas e pelas
empresas multinacionais. Todo esse processo se deu em meio a muita violéncia contra os
pequenos camponeses que como habitantes iniciais da regido amazOnica, na maioria das vezes,

eram mortos ou expulsos da terra.

Deste modo, Chonchol (1994) afirma que, apesar do contexto politico e econdmico e da
influéncia da modernizacao do capital sobre a sociedade latino americana, os camponeses dessa
regido representam um propor¢cdo substancial da populagdo rural, os quais mesmo estando
proletarizados ou urbanizados ndo perdem completamente seus vinculos com o modo de vida e

os valores que tem marcado os camponeses de geracio a geracgao.

O autor conclui que a combinacdo de um grande crescimento demogréifico e a
incapacidade do sistema industrial urbano em absorver todos os excedentes de mao de obra rural,
criados pela modernizacdo capitalista, “estd em vias de recriar uma economia campesina como
refugio para millones de habitantes rurales que el contexto estructural de la modernizacion

impide que se proletaricen completamente” (CHONCHOL, 1994, p. 419).

Pelo que podemos observar, Chonchol (1994) ndo acredita no fim do campesinato, mas
sim na recriacdo de uma economia camponesa para atender as impossibilidades da modernizacdo
do grande capital que € incapaz de absorver toda a mao de obra excedente no campo, a qual ele

mesmo criou.

Diferentemente do que pensa Chonchol (1994), Eric Hobsbawm (1995) ndo acredita na
existéncia eterna do campesinato. Para esse autor, seus estudos apresentados em “A Era dos
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Extremos”, apontam dados que revelam o fim do campesinato na segunda metade do século XX,
ao afirmar que este fendmeno pode ser considerado um marco universal no processo de
desenvolvimento social das sociedades desse periodo histérico. Para Hobsbawm (1985, p. 284),
“a mudanca social mais impressionante e de mais longo alcance da segunda metade deste século

(séc. XX) e que nos isola para sempre do mundo do passado, é a morte do campesinato”.

De fato, levando-se em conta o processo histérico de desenvolvimento econdmico da
América, Europa, Africa e Asia, pode-se perceber a concretizagdo do conteido da referéncia
citada no pardgrafo anterior, confirmando o pensamento marxista de que a industrializacao

eliminaria o campesinato.

Hobsbawm (1995), ao observar de forma mais detalhada o crescimento econdmico, tanto
dos paises ricos como dos pobres, que compdem 0s quatro continentes do mundo, verifica que no
século XX, ap6s a segunda guerra mundial, ocorreu uma diminui¢do significativa da populagao
camponesa desses paises. Segundo ele, em particular na América Latina, a populacdo camponesa

foi reduzida pela metade em vinte anos e neste caso, o Brasil especificamente entre 1960 e 1980.

O autor explica que na medida que os campos se esvaziam, as cidades tornam-se mais
povoadas, pois a populacdo camponesa sem alternativa de sobrevivéncia no campo, passa a
habitar as cidades, principalmente os grandes centros urbanos, em busca de melhores condi¢des

de vida e trabalho.

No entanto, temos verificado através de vdrios estudos que os trabalhadores expulsos do
campo, ao chegarem as cidades, ndo conseguem ser absorvidos no mercado de trabalho,

iniciando-se ai, um intenso processo de luta pela terra.

Além disso, ndo encontramos nos estudos de Hobsbawm nenhuma consideracdo acerca
do movimento social dos trabalhadores rurais no Brasil. Discutiremos assim, esse tema, com o

subsidio das idéias de outros autores, no item a seguir deste capitulo.
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3.2. O trabalhador rural no Brasil e o surgimento de uma nova categoria social em

formacao

No caso do Brasil, especificamente, e em particular, dos trabalhadores rurais, €
justamente entre a década de 60 e 80 que se observa a origem e o desenvolvimento dos
assentamentos de reforma agriria e de novos atores da realidade agriria brasileira que sdo os

trabalhadores rurais assentados.

Alguns dados que pretendemos apresentar aqui, demonstram a relevancia com que o

problema da terra e da reforma agréria no Brasil devem ser tratados neste trabalho.
Precisamos entender, porém que:

A reforma Agréria, como o préprio nome ja diz, visa reformar, modificar uma
estrutura preexistente que nao estd funcionando adequadamente aos fins
programados. Assim, partindo-se de tal estrutura, di-se a sua reforma, para
atender aos fins programados e que sdo, geralmente, de interesse da nacdo
(I0OKOI, 2005, p. 27).

Ao falarmos sobre reforma agriria no Brasil, ndo podemos esquecer que ela esta

intimamente ligada a questio fundidria e a funcdo social da terra, ou seja,

Questdo fundidria € a maneira como sdo estruturadas as propriedades rurais no
Brasil. Vé-se que ha dois males nesse ponto: grandes latifiindios improdutivos
e, do outro lado, minifindios que ndo conseguem nem mesmo sustentar a seus
proprietérios, sendo ambos prejudiciais e contrdrios aos preceitos sociais. A
funcao social da terra, conceito consagrado, visava basicamente a produgdo de
bens de consumo, com atividades econdmicas sustentdveis que permitam ao
homem que lavra a terra evoluir econdmica e socialmente (IOKOI, 2005,
p- 28).

O fato € que no Brasil hd uma insuficiéncia de politicas publicas necessdrias para que a
terra cumpra a sua fungdo social, apesar da existéncia de uma diversidade de normas destinadas a

reestruturacdo fundidria.

Segundo Iokoi (2005) € preciso que o governo realize uma politica de apoio ao campo,
capaz de permitir que o produtor permanecga estdvel e nao seja expulso do campo pelo grande

capital.
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Apoiados pela CPT (Comissdo Pastoral da Terra) e liderados pelo MST, cujas origens
histdricas abordaremos no capitulo posterior, os trabalhadores rurais expulsos da terra passam a
lutar pela conquista da terra, mediante as dificuldades encontradas nesse processo de luta pela
reforma agrdria, “na década de 1990, as lutas pela terra tornaram-se uma realidade e ganharam a

cena nacional e internacional” (IOKOI, 2005, p. 29).

Isto € evidente, principalmente quando analisamos os dados atuais do INCRA (Instituto
Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria) em relagdo ao nimero de familias assentadas no

Brasil entre os anos de 1995 a 2006, que constam na tabela abaixo:

Tabela 1: Dados do INCRA

ASSENTAMENTOS DE TRABALHADORES RURAIS - NUMEROS OFICIAIS
RBs Homologadas 1995 a 2006

SR 1995 | 1996 | 1897 | 1398 | 19395 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 005 age | TOIALGERALL ceaido
1895 22008
SR04/G0 1028 2087 2128 203 2118 1788 43 887 421 i 240 3038 3] 1228
SR-13MT 209 o 102 [P 3424 aze| w0l e ata| s 10258 7e71 100095)  eag
SR-A6MS 20 1825 2584 2281 [ 2142 1678 240z 3l a5z 813 2807 D T
SR2BEN [ 1 T 1452 1.508 1816 807 508 757 1071 519 10.585 878
CENTRO-OESTE 0404] 05[] 14s0s|  45833]  datee|  1asd3|  was[ 0007 4497 14661 13860 14,153 15653] 00,00
SR01PA 241] 0w sea2|  Tom[  4am 1411 2a00] 2410 284 7421 142838 20072 86762 B4
SRA4IAC 1260 2497 2475 2780 1.178 173 212 74 3] 4001 41028 4535 140 785
SR-15/AM 2089 3078 2018 2500 1271 1558 1518 852 140 3172 5168 B3t 34164 82
SR-17RO 2721 201 1.4 4178 a7 2400 67| 2om 2160 2088 174 1007 2483 785
SRZ1iAP 102 85 1082 4 1021 518 50 54 423 120 1,880 2088 1265 a4l
SR25RR 508 2008 ase|  28m 1408 8 1808 1148 136 28 1422 1820 20504 5,58
5R-26T0 1567 2071 74| | 250 270 a2 236 1573 1,788 az 2605 5771 8.3
SR2TME 0 o]  tras| s 0587 E421 5.181 273 age8 .08 8168 B0 76511 18
SRA0STH - - - - - - - - - - 13,000 3700 51.700 13,08
NORTE 0411  odeea|  mans|  a1am]  2s0e5]  eas0]  9mes| 2438  te0nd| 3 58371 873 3073|000
SRO2ICE 2581 2207 a7 5287 2027 T2 1483 8a2 1013 1158 1420 BT 5264 5,14
SROIPE 4 1587 1956 aies a708 [E 1280 1800 685 736 ] 5608 %530 5.5
SR058A 1040 1908 5419 ess0|  pamr| 408 3018 1068 2504 5185 5120 4680 43.082 1680
SR-12MA 7981 7720 5172 a77s| 0w 821 1207 e 48] 1141 18437 12080 113544 38,86
sR-18/PB 1200 2145 1158 18 1650 1687 1614 565 435 1743 37 700 16.487 531
SR-19/RN 1248 155 24| 278 24% 1.8 2312 548 108 2481 1601 .08 2508 [E:
SR22IAL 840 200 1588 1113 ™ a8 60 20 245 828 1300 306 8.278 2.9
sR-235E 3 08 454 oi4 887 1173 443 B2 &3 82i 1400 456 7594 25
sR.24P1 1200 1573 P 1025 e 2067 1673 138 2268 468 .05 3110 100
SR-29MSF o i [ 0 o 537 &7 748 e T 2088 2457 5.221 247
NORDESTE 8551 22|  o709|  34432]  d0se0| 23885  J0760]  desda| 13256  zmsn 107% 35313 0458|1000
SRUSIPR 1374 4 T 8458 2388 210 284 37 270 19357 21 2484 50,03
SRADISC 28 &3 508 45 i3 2% 500 18 3 D 4z 20 5050 1230
SR-11RS 418 1040 1.205 07 1967 745 1528 g1 2 529 30 88 11454 75
sUL 1478 2007 4130 443 5.258 1391 14%6] 204 1038 3638 2567 205 T IR
SROGMG 414 1277 ED T 2508 152 2208 ] 468 1162 3.368 1.628 19968 46.50)
SRATR Y 430 a2 4 541 a7 40 414 7l 161 857 S 4512 1148
SR08ISP 503 1088 858 1480 313 a5 1073 858 09 728 2007 1018 13547 31,61
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SUDESTE 1,308 3268 AT04] 4787 7.001 2702 37|z 1566 2459 5540 3260 4zE60] 100,00
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[*) Mos anos de 2000 2001, faram incluidos no comput, 32.465 e 18,272 famiiias, respectvamente, referenies a processos em fase de obiengdo, sem Relagdo Bensfcianos (RBs) homologadas & época.

Fonte: www.incra.gov.br em jan./2007.
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Os dados oficiais do INCRA, citados na tabela 1, demonstram que em 1995 estavam
assentadas em todo o Brasil 42.812 familias, passando para 973.560 o nimero de familias
assentadas até 2006. Devido a luta dos trabalhadores rurais pela conquista da terra, podemos
verificar que no periodo de onze anos, o nimero de familias assentadas em todo o Brasil

praticamente duplicou.

Baseado em dados do MST (Movimento Sem Terra), isso ainda pode ser considerado
muito pouco, se levarmos em conta a alta demanda de trabalhadores rurais que precisam ser
assentados e que dependem da terra para sobreviver. Tais dados, publicados em 14/07/2006 pelo
proprio MST, revelam que o nimero de familias acampadas em 1990 era de 12.805 familias,
saltando para 127.872 familias em 2005. Esses dados além de justificarem a necessidade urgente
do Estado em realizar a reforma agraria para atender o nimero elevado de familias rurais que
necessitam da terra, também comprovam o grande crescimento da luta pela terra no Brasil,
provocado pela crescente expropriacdo da terra pelo grande capital, que expulsa da terra o

pequeno produtor, os trabalhadores volantes, que lutam para permanecer no campo.

Ja em relacdo aos assentamentos de reforma agraria, principalmente aqueles ligados ao

MST, a tabela abaixo revela os seguintes dados:
Tabela 2: Dados do MST

Assentamentos do MST em 2004

UF N2 assent® Familias assentadas
AL 17 3.029
BA 64 4.188
CE 231 9.317
DF 26 1.050
ES 59 2.261
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GO 17 1.200
MA 43 4.747
MG 11 427
MT 30 3.890
MS 25 25

PA 10 2.226
PB 25 1.904
PE 240 16.774
Pl 17 1.333
PR 255 16.000
RJ 11 1.508
RN 44 2.798
RO 13 1.646
RS 286 11.242
SC 124 5.000
SE 99 5.329
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TO 130 457

SP 130 10.000

Total 1649 105.466

Fonte: www. mst.org.br em jul../2006.

Os dados acima demonstram que, até 2004, o MST possuia 1649 assentamentos por ele
organizados. Esses assentamentos estavam constituidos por 105.466 familias. Desse total, s6 no

Estado de Sao Paulo, eram 10.000 familias distribuidas em 130 assentamentos.

Quando analisamos as experiéncias de reforma agraria no Estado de Sao Paulo, podemos
notar que mais de 400 mil hectares foram destinados a reforma agraria. Sdo terras devolutas, ou
seja, aquelas que pertenciam ao Estado e foram ocupadas indevidamente pelos chamados
“empresdrios rurais, que hoje se valem do pomposo nome de “agronegdcio” para escamotear
uma pratica agricola predatéria que, especialmente na regido do Pontal do Paranapanema,

constituiu verdadeira politica de terra arrasada” (BOAS, 2005, p- 11).

Alguns pesquisadores, tais como Ferrante (1994), Whitaker (1995), D’ Aquino (1995),
Bergamasco (1996) que tém concentrado seus estudos e pesquisas nos Assentamentos de
Reforma Agraria no Estado de Sdo Paulo nos dltimos anos, procuram demonstrar o surgimento
de novos espacos sociais, que sdo os assentamentos de reforma agraria, além do aparecimento de

uma nova categoria social em formacao, representada pelos trabalhadores rurais assentados.

Contrariando as teorias expostas na primeira parte deste capitulo, as quais apontam o fim
do campesinato ou a sua proletarizacdo, esse trabalho busca compreender os assentados rurais e
os assentamentos de reforma agraria, como novos sujeitos em novos espacos sociais. Conforme
apontam as discussdes dos autores mencionados no pardgrafo anterior, temos entdo novos

€spagos € Novos atores no campo.

Neste sentido, com base nos estudos elaborados por Whitaker (1995), buscamos
compreender os assentamentos como espacos em constru¢do, ou seja, aquele caracterizado por
constantes transformacdes. Tal espaco € constituido pelo proprio local — geogréifico - onde o

sujeito assentado constrdi a base material da sua existéncia, e pelo espaco social — abstrato — no
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qual produzem as suas representacoes e que € caracterizado pelas suas multiplas dimensdes. O
fato € que ocorrem variadas e constantes intersec¢oes e relagdes dialéticas entre esses dois

espacos, o que constitui a totalidade da existéncia humana.

Desta forma, devemos compreender os assentamentos de trabalhadores rurais como
espacos nos quais os sujeitos assentados re-estabelecem a diversidade social. Isso se da através
da criacdo de estratégias que compde a luta intensa pela permanéncia na terra, o que faz alterar o
espaco e a sociabilidade, fazendo surgir os novos atores em novos espacos ho campo

(WHITAKER, 1995).

Essa dindmica se comprova ainda mais quando analisamos o momento no qual o
trabalhador rural torna-se um assentado. Neste momento, ele estabelece com a terra uma relagao
que ultrapassa a mera dependéncia econdmica, pois ela passa a ser um local de vida e
socializa¢do, onde seus filhos nascem e crescem e onde a familia passa a viver as situacdes da
vida cotidiana, que vao desde as festas e atividades religiosas realizadas no assentamento, até a

simples visita dos vizinhos e parentes (BOAS, 2005).

Esta forma de olharmos para os assentados, nos faz acreditar que ele deve ser visto
sempre a partir da relacdo que possui com a terra, como sendo um sujeito da terra, que faz parte
dela, pois a terra para o assentado tem um significado especial, pois deixa de ser apenas um lugar
de negdcio e torna-se também um local de moradia, de lazer e cultura, de memoria, pois € onde
estd sua familia. Mas, esses sujeitos ndo devem ser vistos como um individuo qualquer, devem
ser pensados como parte de um sujeito social que surge como produto do seu passado de luta
pela terra e luta pela busca de alternativas de sobrevivéncia (BERGAMASCO; FERRANTE;
D’AQUINO; 1990).

Ao analisarmos a luta desses trabalhadores rurais pela conquista da terra, notamos que o
primeiro espago conquistado é o do acampamento. Apesar de provisorio, esse espago possui
grande significado para esses trabalhadores, ja que se constitui também como parte integrante do
processo de construcdo das suas identidades. No acampamento, entendido pelo senso comum
como o primado da desordem e da invasdo, encontramos uma rigorosa organiza¢do do espaco
fisico e social, e é nele que o trabalhador rural luta para sobreviver. E nesse espaco que esse
trabalhador passa a se reconhecer como sujeito politico e social, que sai do anonimato e comega

a criar consciéncia de classe (CALDART, 2004).
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Assim, esse processo de ocupacdo e desocupagdo das terras que vai ser o grande
responsavel pela ruptura das identidades e desarticulacdo cultural dos trabalhadores rurais e, por

sua vez

Essa ruptura, fruto da desarticulagdo existente provocada pelos processos
migratérios, gera fragmentos culturais. A partir desses fragmentos e do universo
atual em que vivem os assentados, € que ele busca a reconstrucio cultural para a
constru¢do da sua identidade e posterior cidadania, uma identidade que liga o
assentado a terra, fazendo-o acreditar que € parte da terra (MACHADO, 2000,
p. 50).

Mas o fato de serem migrantes os coloca em contato com diversas experiéncias de luta
pela terra, gerando um movimento de busca de alternativas de sobrevivéncia no meio rural, sem

implicar o assalariamento.

Assim, quando verificamos as origens desses assentados, constatamos que elas sdo
bastante diferenciadas. Esses trabalhadores assentados, na sua maior parte, sdo trabalhadores
oriundos do meio rural, que foram expulsos deste meio por for¢a do capital industrial. Segundo
Bergamasco; Ferrante; D’ Aquino (1990), podemos encontrar nos assentamentos a presenca de
ex-parceiro, ex-arrendatario, ex-pequeno-proprietario, ex-posseiro, boia-fria, desempregado rural
e urbano, trabalhador do setor de servigos vivendo na economia clandestina ou fazendo bicos na
cidade. Quanto ao processo migratério, algumas pesquisas apontam a existéncia de um grande
contingente de nordestinos que, expulsos pela seca, ou pelo grande capital do lugar de onde
nasceram e cresceram, véem para cd, trazendo suas esposas e filhos. Ha também grande
quantidade de mineiros, tanto aqueles que foram expropriados das terras comunais que serviram
ao reflorestamento, assim como aqueles que trabalharam na agricultura canavieira no interior de

Sao Paulo e nos cafezais paranaenses.

Conquistada a terra, o assentamento torna-se um novo local de convivéncia social para os
trabalhadores rurais, onde passam a viver um processo de re-socializagdo para a construcio desse
novo espago, o qual é constituido por meio de muita diversidade, exigindo que suas identidades
sejam reconstruidas e desconstruidas através das atividades realizadas no interior do

assentamento (FERRANTE et al, 1994).

Para demonstrar como a diversidade se manifesta no espago em constru¢do precisamos

nos remeter aos estudos elaborados por Whitaker (1995). Segundo ela, ndo podemos ignorar o
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fato de que um assentamento de reforma agraria ndo existe em um vécuo social, visto que ele é
composto por homens e mulheres que vivem num sistema socioecondmico caracterizado pela
competi¢do e pelo individualismo exagerado. Apesar do Estado ter ignorado esses sujeitos, eles
emergiram da situagdo com suas mediacdes especificas, organizando-se da melhor forma
possivel. Essa atitude possibilitou que as familias criassem e multiplicassem as alternativas para
se manterem na terra, que vao “desde o individualismo reforcado pelo sistema inclusivo (mas
sempre com base em lacos familiares) até formas de cooperativa possiveis na situa¢do”

(WHITAKER, 1995, p. 70).

Um dado importante a ser considerado é o que demonstram os estudos realizados por
Ferrante et al. (1994) acerca dos assentados, que, na sua maioria, normalmente ex-bdias frias em
significativa dimensdo e muitos de segunda geracao, sao sujeitos que possuem uma forte relagao
com a terra, devido ao fato que na origem da sua socializacdo, vivenciaram junto a seus
familiares, um intenso processo de migragdo campo-cidade, ou ainda, da crescente proletarizacdo

do homem do campo.

Isso torna evidente uma caracteristica marcante do assentado enquanto novo sujeito
social, principalmente quando analisamos a trajetéria deles ou a de seus familiares. Os
assentados possuem como elementos constitutivos um passado de lutas e apropriacido da terra
como acontecimentos e experiéncias vivenciadas por seus pais ou avos. Isto quer dizer que,
mesmo que o trabalhador rural esteja inserido numa relacdo de assalariamento no momento
anterior a constituicio do assentamento, isso nao implica no desenraizamento da situacdo

anteriormente vivida por ele ou seus antepassados (FERRANTE et al, 1994).

Mas voltando a questdo da conquista da terra, quando isso ocorre, 0s assentados passam a
viver em situacdes precdrias, o que revela o descaso do Estado para com eles, e o que leva
diversas familias a deixarem o assentamento. Uns se vao e outros chegam com novas alternativas
e novas mediagdes para vencer as dificuldades de permanéncia na terra, alterando e
transformando de forma dindmica e complexa o espaco do assentamento. Para os assentados, ndao
basta estar na terra. Serd preciso criar condi¢des para permanecer nela, o que significard a
garantia de sobrevivéncia e melhores condi¢des de vida. Uma das alternativas encontradas € a
lavoura de subsisténcia que possibilita a comercializacdo do excedente e € utilizada como

recurso para a sobrevivéncia da familia. Esse tipo de agricultura permite que a familia esteja bem
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alimentada, deixando seus membros sauddveis e em condi¢des muito melhores do que quando

habitavam os centros urbanos (MACHADO, 2000).

Segundo Ferrante (1994), diferentemente do camponés que reage a expulsdo do lugar
onde sempre viveu, o assentado luta para reorganizar seu modo de vida. Essa luta se da contra as
diversas estratégias formuladas pelos patrdes para tird-los do mercado de trabalho e pela
conquista de melhores condi¢des de sobrevivéncia. Lutam para reingressar na terra e recomegar

sua vida.

2

E por isso que quando analisamos o movimento percorrido pelos trabalhadores rurais
assentados, ndo podemos conceber o assentamento como um espaco regido absolutamente pelas

leis do capital. Ele deve ser entendido como o desdobramento de lutas, o que

Implica vé-los em movimento, como parte de uma histéria de distintos tempos
sociais, vivida por multiplos sujeitos sociais que tém as fronteiras de seu
mundo demarcadas por pressdes, atritos e lutas. Nao teria sentido analisa-los
em si mesmos, como expressdo de uma politica perversa ou benéfica. Nesse
retrato, o modo de vida é pensado como expressdo relacional das mudangas que
se processam nas diferentes dimensdes—culturais, econdmica, politica — dos
agentes envolvidos na construcio dos assentamentos (FERRANTE et al, 1994,
p-77).

Com as reflexdes até aqui desenvolvidas, pudemos concluir que no Brasil, os
trabalhadores assentados surgem como uma nova categoria social em formagdo, cujos sujeitos
apresentam uma forte ligacdo com a terra, ¢ uma identidade cultural prépria e que, apesar de
todas as dificuldades, resistem das mais diversas formas, caminhando na conquista da cidadania,
construindo e ocupando seus espagos na dificil convivéncia com o espaco urbano e com o
capitalismo excludente, o que parece contrariar 0 marxismo ortodoxo no que se refere a

proletarizacdo do campesinato.
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CAPITULO IV - ORIGEM E DESENVOLVIMENTO DO MST: A SAGA
DE UMA HISTORIA

4.1. A POLITICA AGRARIA DO REGIME MILITAR - POS 64

No 1° capitulo deste trabalho refletimos sobre a problemética da educacao rural no Brasil,
desde o periodo colonial até os nossos dias e constatamos um descaso das autoridades brasileiras
em auxiliar o seu funcionamento. Constatamos, ainda, que o estado vem se reocupando, desde
aquela época, em atender somente as vontades das elites locais e suas necessidades

urbanocéntricas de desenvolvimento industrial e capitalista.

Neste capitulo, pretendemos discutir a origem do MST (Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra) e a sua trajetéria na luta pela reforma agraria e conquista da cidadania, que vai
influenciar diretamente a concep¢do de educacdo por ele adotada. Assim, iniciaremos nossa
reflexdo com base no processo histérico de transformacao da agricultura brasileira, o qual se deu

a partir da politica agricola desenvolvida pelo regime militar a partir da década 60.

A proposta em elaborar esse recorte historico se did pelo fato de observarmos que a
proposta militar em acelerar o desenvolvimento do capitalismo no campo, com base na
modernizacdo da agricultura, provocou um movimento muito intenso de expulsdo e expropriacao

da terra de pequenos e médios agricultores e de trabalhadores rurais.

Desta forma, pretendemos demonstrar a partir de uma totalidade histérica, quais as
influéncias que o movimento dos trabalhadores rurais sem terra recebeu e de que maneira elas

contribuiram na sua concepg¢ao e no projeto de educacdo por eles idealizado.

Como ja sabemos através de varios estudos, o MST surgiu no inicio da década de 80,
especialmente na regido centro-sul do Brasil, em decorréncia da luta pela conquista da terra, e

generalizou-se, atingindo diversas regides brasileiras através de movimentos sociais organizados.

Nesse sentido, € importante entendermos alguns fatores que contribuiram de forma

substancial para a organizacdo de uma luta que se estabeleceu no campo nesse periodo e que
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continua até os dias de hoje. Para compreendermos melhor como se deu a origem e constituicao
do MST € necessario realizarmos uma breve reflexdo acerca da questdo agraria no Brasil,
discutindo os efeitos do modelo econdmico implantado pelos militares, que assumiram o poder

em 1964 e nele permaneceram ao longo de vinte anos.

4.1.1. A modernizacdo agricola: os efeitos do projeto militar de desenvolvimento do

capitalismo no campo

Quando tratamos de questdes que envolvem a politica agraria no Brasil e os efeitos dela
decorrentes, que possibilitaram o surgimento de diversos movimentos sociais no campo, dentre
eles o MST, precisamos reportarmo-nos a um periodo historico relevante, que € o periodo pos-
1964. Neste periodo, os militares, por meio de um golpe, assumiram a administracdo do governo
federal, instituiram uma ditadura que perdurou por vinte anos na histéria politica do Brasil,

promovendo, nesse periodo, diversas transformagdes na agricultura brasileira.

O motivo pelo qual analisei tal periodo foi o fato de que, justamente essas mudancas no
campo, impostas pelo regime militar, contribuiram de forma significativa para, dentre diversos
motivos, favorecer de um lado os grandes grupos empresariais, que passaram a investir na
agropecudria e, do outro, para o surgimento de movimentos sociais no campo, principalmente o

MST.

Conforme Fernandes (1996), o regime militar, na incumbéncia de desenvolver o
capitalismo no campo, ndo mediu esfor¢os para isolar parcialmente o poder dos coronéis,
histéricos representantes do latifindio no Brasil, e ainda procuraram conter o avango dos

movimentos sociais no campo.

2 . 1 L, . , . . . « oo .
O fato € que o coronelismo ? por varias décadas influenciou de forma significativa o
processo politico brasileiro, o qual consagrou-se, ainda nos primeiros anos da Republica do
Brasil, como um sistema de troca de favores e clientelismos. Porém, os coronéis representavam

uma ameaca a politica agropecudria que os militares pretendiam desenvolver pois, enquanto

' O coronelismo se caracterizou pelo rigido controle dos chefes politicos sobre os votos do eleitorado, constituindo
os “currais eleitorais” e produzindo o chamado “voto de cabresto”. Isto €, o eleitor e o seu voto ficavam sob tutela
dos coronéis, que deles dispunham como coisa sua (MARTINS, J. S., 1981, p 46).
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detentores das relacdes de poder estabelecidas no campo, nio tinham o interesse em dividi-las
com outros grupos capitalistas interessados em investir na agricultura brasileira. Nao foram
permissivos a essa politica de desenvolvimento capitalista no campo proposta pelos militares e,

por isso, foram por eles isolados.

A politica econdmica de desenvolvimento agririo exercida pelos militares conseguiu
enfraquecer o poder dos coronéis, possibilitando um fortalecimento dos movimentos de

resisténcia surgidos no campo com a implantacao dessa politica (MARTINS, J. S., 1984).

Assim, foi durante os anos da ditadura militar que o MST surgiu como forma de
resisténcia ao modelo de desenvolvimento da agricultura no Brasil, implantado pelos militares.
Esse momento se instaurou, como ji foi colocado anteriormente, a fim de se desenvolver o

capitalismo no campo.

Antes de discutirmos aqui a origem do MST, retornemos a questdo proposta no inicio
deste capitulo, ou seja, voltemos a tratar dos diversos efeitos da politica agricola adotada pelos
militares, 0os quais promoveram, nesse setor da economia nacional, uma intensa transformacao a

partir de 1964, e, especificamente, entre os anos de 1965 e 1985.

Sabemos, conforme Martine e Garcia (1987) que as transformagdes promovidas na
estrutura agrdria brasileira datam dos anos 30 com o processo de substituicao de importacdes de
bens de consumo e, dos anos 50, com a implantacdo de um extenso parque industrial que

pretendia acelerar as substitui¢cdes das importagdes de bens de capital no Brasil.

Porém, s6 a partir de 1964, devido a implanta¢do de uma nova visdo de desenvolvimento
adotada pelos militares, que a transformacdo das estruturas agricolas foi realmente efetivada.
Tendo uma visdo ideoldgica de modernizagdo conservadora, os militares passaram a promover a
industrializagdo do pais, o qual passava por uma grande ascensdo econdmica provocada pelo
“milagre brasileiro” ?°. Tal fendmeno permitiu aos militares formar aliancas, ou privilegiar as

formas modernas de producdo agricola. Para isso, implementaram uma politica de

2 «“Apés 1968, o ciclo de conjuntura no Brasil entrou numa fase de crescimento acelerado. Taxas de crescimento
extremamente elevadas foram alcancadas e mantidas, enquanto a inflacdo — o termOmetro das contradi¢cdes
subjacentes a este crescimento — declinava, acabando por se estabilizar num nivel comparativamente baixo, face a
experiéncia dos anos precedentes. Dado o evidente interesse em atribuir esta fase de crescimento rdpido com pouca
inflacdo ao novo regime politico institucional, tudo contribuia para a reencenagdo do velho “ufanismo” sob nova
roupagem: o “milagre econdmico” (SINGER, 1977, p. 9).
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desenvolvimento agropecudrio que produziu uma grande moderniza¢ao do campo, o que resultou

em alguns efeitos relevantes para a sociedade campesina.

Segundo Graziano da Silva (1996, p. 30)

A moderniza¢do da agricultura consiste num processo genérico de crescente
integracdo da agricultura no sistema capitalista industrial, especialmente por
meios de mudancas tecnolégicas e de ruptura das relagdes de producdo arcaicas
e do dominio do capital comercial, processo que perpassa varias décadas e se
acentua ap6s a década de 60.

Para o autor citado, a constitui¢do do processo de modernizacdo da agricultura deve ser
analisada a partir de trés momentos significativos, para nos ajudar a compreender os rumos do

desenvolvimento agricola da sociedade brasileira.

O primeiro momento deu-se com a constituicio dos Complexos Agroindustriais®' na
década de 70, quando passa a existir uma intensa relacio entre a agricultura e os diversos setores
industriais que produzem para ela. Os Complexos Agroindustriais s6 vao se consolidar de fato,
através do capital financeiro, com a implementacdo, pelo governo federal, de uma politica de
crédito e financiamento direcionada a agroindustria. Essa politica inicia-se em 1965, com a
criacdo do FUNAGRI (Fundo Geral para a Industria e Agricultura) e de outros incentivos fiscais
criados no decorrer da década de 70. As relagdes intersetoriais entre agricultura e indudstria s6 se
tornaram intensas e estaveis quando o setor de maquinas e insumos se instalaram no pais. Nas
palavras de Graziano da Silva (1996) isso significa que a integracdo entre a agricultura e a
inddstria, com sua imposi¢ao tecnoldgica sobre a produgdo agricola, s6 foi possivel na medida
que se pode assegurar a oferta de equipamentos, insumos e variedades agrondmicas compativeis
ao desenvolvimento técnico imposto a agricultura brasileira. Como resultado dessa politica de
desenvolvimento dos Complexos Agroindustriais, observa-se que a agricultura passa a estar
subordinada a dinamica da inddstria, tornando-se mais forte as relacOes intersetoriais e
intensificando-se a unido entre a base técnica e o fluxo de capitais entre a industria e a

agricultura. O segundo momento da modernizacao do campo surge na medida que a inddstria vai

1 O ponto fundamental que qualifica a existéncia de um complexo é o elevado grau de relagdes interindustriais dos
ramos ou setores que o compdem. E verdade que desde o final do século XIX j4 havia segmentos agricolas com
fortes relagdes com industrias processadoras (6leos, actcar, por exemplo); mas quando se fala em complexo
agroindustrial, a qualidade dos vinculos intersetoriais também importa, tratando-se agora de relagdes de dominagao
(técnica econdmica e financeira) do segmento industrial sobre a parte agricola do complexo (GRAZIANO DA
SILVA, 1996, p. 31).
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conquistando o seu espaco na dindmica da atividade agricola, marcando assim, a industrializacao
da agricultura. Esse momento pode ser entendido como o periodo em que a industria torna-se
essencial para o processo de modernizacdo agricola, pois € ela que passa a comandar e controlar
todo o processo de mudanca na base técnica necessaria a producdo rural, o que sé foi possivel
com a instaura¢cdo da industria pesada no Brasil. Para Martine e Beskow (1987), devido a esse
processo, a agricultura passou a ter papel muito significativo na medida que, além de produzir
matérias-primas e alimentos, também se constituiu como um importante mercado para o parque

industrial produtor de maquinas e insumos agricolas.

Esse processo de mudancga na agricultura brasileira, em relagdo a periodos anteriores,
demonstra que ela passou a crescer em funcio das demandas da industrializacdo agricola. Isso
quer dizer que este setor da economia nacional sofreu uma intensa transformacdo, na propor¢ao
que toda a producdo agraria no Brasil vai ser determinada pelas necessidades de matérias-primas
para a agroindustria. Essa situacdo vai influenciar diretamente o desenvolvimento e a expansdo
do mercado da industria de bens de capital, pois o setor industrial passa a produzir mdquinas e
insumos agricolas para atender as demandas proporcionadas pelo mercado da agroindustria. Para
Graziano da Silva (1996), a partir desse momento, o desenvolvimento da agricultura passa a
depender da dindmica da industria, pois grande parte de seus setores integram-se a ela,

promovendo um funcionamento conjunto.

Evidentemente que esses dois momentos, pelos quais passaram a agricultura brasileira,
possibilitaram afirmarmos que ela sofrera uma grande transformagdo em toda a sua dinamica a
partir dos anos 60, mais precisamente, a partir de 1965, quando se desenvolveu um novo padrao
agricola decorrente das mudangas na estrutura produtiva em fun¢do das novas articulacdes com a

economia global.

Conforme apontam Martine e Garcia (1987) a efetivagdo desse novo modelo agricola,
implementado durante o regime militar que integrava consideravelmente, a produtividade

agricola ao parque industrial nacional, sé efetivou-se, no entanto, devido a internacionalizagcdo de

59 22

um pacote tecnoldgico conhecido como “Revolucdo Verde” ~, introduzido no Brasil em meados

2 Revolugdo Verde foi um pacote tecnolégico composto de sementes melhoradas, mecanizagdo, insumos quimicos e
bioldgicos que prometia viabilizar a modernizacdo de qualquer pafs, acelerando a produgdo agricola através de sua
padronizagdo em bases industriais. Implantado na agricultura norte-americana desde a década de 30. Esse modelo
foi parcialmente aplicado no mundo inteiro (MARTINE; BESKOW, 1987, p. 20).

107



dos anos 60. Esse pacote chegou ao Brasil num momento importante, pois ele havia se
aperfeicoado, no que diz respeito as pesquisas voltadas para a melhoria das sementes e
combinacdes de fertilizantes. Sua adogdo s6 foi possivel porque o parque industrial brasileiro foi
suficientemente capaz de atender as exigéncias técnicas que o pacote determinava. Para os
ultimos autores referendados, além desse fator interno, externamente a agricultura brasileira foi
beneficiada pela alta dos precos de alguns produtos comercializados no mercado internacional, o
que favoreceu o cultivo de determinadas culturas, fazendo com que passassem a ter maiores

demandas de mercado ao sentirem-se atraidas pelos precos praticados no mercado exterior.

Em outros termos, a Revolucdo Verde, através do seu discurso ideolégico de
modernizacdo agricola, favoreceu apenas o interesse do grande produtor agricola, detentor de
capital, em detrimento do pequeno produtor que, sem o capital necessario para investir no seu
processo de producdo agrario ndo possuia as minimas condi¢des de competir. Submetiam-se as
condi¢des do mercado capitalista, permitindo prevalecer as leis do capitalismo selvagem que
promovem a exclusdo social. Além disso, realmente o que se viu a partir dai, foi uma
dependéncia ao mercado externo, provocada por esse modelo de desenvolvimento, o qual exigia
dos produtores agricolas um aumento na producio e na produtividade. Tal situacdo provocou o
fim de algumas culturas e a substituicdo por outras que possuiam melhor preco no mercado
externo. Martine e Beskow (1987) afirmam que os pregos atrativos do mercado internacional erradicaram

certas culturas que foram substituidas por outras, o que exigiu uma reestruturacdo da produgdo agricola

interna.

Assim, o resultado desse avanco da industrializacdo no campo foi a transformagdo do
processo de trabalho agricola, que vai atingir diretamente o trabalhador rural. As mudancas na
base técnica, a necessidade de se reorganizar o processo produtivo, a falta de trabalhador
especializado e a substituicdo do trabalho humano pela médquina vao fazer surgir no campo a
mao-de-obra assalariada. Nesse contexto, surge o proletariado rural que, estando vinculado as
fases especificas do processo produtivo, manejando méaquinas ou exercendo trabalho manual,
acabam tendo seu trabalho subordinado diretamente ao capital, os quais, dificilmente
conseguirdo, pelo fruto do seu trabalho, livrarem-se dessa submissdo ao capital e ndo criardo

formas autdonomas de controle do processo produtivo.

z.

E nesse contexto que vai se dar o terceiro momento de modernizacdo da agricultura,
marcado pela integracdo do capital financeiro ao setor agricola. Através de uma politica
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especifica de financiamento agricola, o Estado pretendia promover, sustentar e dinamizar a

modernizac¢do da agricultura.

O problema é que a partir dos anos 80, a politica de créditos que o Estado até entdo
adotava, € substituida por um sistema de financiamento geral, atraindo a aten¢do de setores do
mercado financeiro que passam a financiar o setor de producdo agricola. Porém, essa politica s6
contribuiu para promover ainda mais a desigualdade no campo, possibilitando a concentracdo de

riqueza — terras e capitais — nas maos dos grandes proprietarios rurais.

Conforme lanni (1984) a medida que se desenvolvia e se intensificava a industrializacdo e
a urbanizacao, a agricultura acabava por se submeter, cada vez mais, as exigéncias do capitalismo
industrial, levando o trabalhador rural a estar diretamente vinculado a essa nova dinamica,

expropriando-o da terra e tornando-o um proletario.

Um dado relevante que deve ser observado, conforme demonstram Martine e Garcia
(1987), € que, com o processo de modernizacdo implantado na agricultura, a oferta de empregos
estdveis foi reduzida drasticamente ao longo do ano. Surgiram trabalhadores rurais temporarios,
categoria dentre os trabalhadores agricolas que mais cresceu durante a década de 70. Para
Graziano da Silva (1981) o trabalhado tempordrio é um grande indicativo do processo de
expropriagcdo que demonstra o desenvolvimento do capitalismo no meio rural. Conforme esse
autor, o trabalhador tempordrio € representado ndo sé pelos despossuidos de terras, mas também
por pequenos proprietdrios, posseiros, parceiros que se assalariam temporariamente em algumas

épocas do ano, devido a impossibilidade de reproduzirem suas necessidades satisfatoriamente.

Na verdade, para Ianni (1984) o que ocorre € a subordinacdo da agricultura a industria e a
do campo a cidade pois, a0 mesmo tempo em que ocorre o desenvolvimento das classes sociais
do campo, multiplicam-se e consolidam-se os lacos entre as classes sociais rurais e urbanas. Esse
acontecimento faz com que as classes de origem urbano-industrial, preferencialmente burguesia
industrial, bancdria e comercial acabam por expropriar as classes dos trabalhadores rurais, as

quais sdo levadas a servir de estoque de mao-de-obra para as atividades centradas na cidade.

Devemos entender, entdo, que a necessidade de se desenvolver uma intensa relacdo da
agricultura com o setor industrial e comercial, provoca uma grande relagdo de dependéncia da
economia agricola ao capital financeiro e monopolista. Na medida que esse fendmeno consolida-

se, a proletarizagdo avancga, submetendo o trabalho ao capital e promovendo o desenvolvimento e
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a redefinicdo do campesinato, do latifundidrio, da burguesia urbano-industrial capitalista e da
burguesia nacional e estrangeira. Nota-se, deste modo, que a dinamica do desenvolvimento do
capitalismo no campo provocou um crescente desenvolvimento das classes sociais rurais

altamente articuladas as classes sociais urbanas.

Por outro lado, Singer apud Ianni (1984), vai chamar a atencdo para o avango do
capitalismo no campo e o grande crescimento da forca de trabalho familiar™. Considera que esses
fatos fizeram aumentar os arrendatarios e ocupantes de terras, sendo que o aumento elevado

desses ultimos proporcionou o intenso crescimento da agricultura de subsisténcia.

Ao analisarmos os fatos de maior destaque do processo de modernizacdo da agricultura no
Brasil, verificamos que o Estado teve uma acdo especifica para desenvolver seu projeto
modernizante, porém, nenhuma medida compensatdria foi tomada em relagdo aos efeitos sociais,
econdmicos e naturais que o processo de modernizacdo provocou. Apesar das mudancas
decorrentes desse processo, o que ndo se viu, de fato, foi, por exemplo, a alteracdo da secular
estrutura fundidria, pois o governo militar continuou garantindo totais e irrestritos beneficios
econOmicos aos grandes produtores e proprietdrios de terras rurais. Esses detentores do latifiindio

no Brasil apoiavam, incondicionalmente, a politica agricola desenvolvida pelos militares.

Para Graziano da Silva (1982) o processo de moderniza¢do implantado pelos militares
priorizou a grande propriedade, revelando uma soélida alianca entre essa ultima e o capital, o que
anulou qualquer proposta para democratizar a propriedade da terra. Assim, os militares
promoveram uma politica de subsidios fiscais e financiamento da modernizacdo tecnoldgica a
grupos econdmicos interessados em se ocupar da atividade agropecudria no Brasil, iniciando um
processo de modernizacdo tecnoldgica da agricultura brasileira. O propdsito era o de atender aos
interesses produtivos do grande latifindio e do setor empresarial que representava o capital

internacional, os quais passaram a comercializar a sua produ¢do com o mercado externo.

A implantacdo desse modelo procurou estabelecer politicas de favorecimento somente aos
grandes grupos econdmicos e grandes produtores agricolas, a fim de que eles pudessem produzir
em larga escala, a um custo bastante baixo. A inten¢do era possibilitar a venda dessa produgdo ao

mercado externo. Nesse caso, o pequeno e médio produtor, 6rfaos de uma politica agricola e

 Paul Singer observou um aumento no niimero dos responsaveis pela exploragdo agricola, que saltou de 3 337 769
em 1969 para 4 924 019 em 1970. A propor¢do de arrendatdrios cresceu de 17,4% para 20,17% e a de ocupantes de
10,7% para 16,1% (IANNI, 1984).
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econOmica que nao era favordvel aos seus interesses e suas necessidades, continuavam a produzir
de forma arcaica e tradicional, a um custo muito elevado, ndo tendo as minimas condi¢des de
competir com o grande produtor. Esse, por sua vez, com o auxilio da tecnologia no campo,
produzia em grande quantidade e a um custo bem inferior, tornando a concorréncia desleal e

desigual, eliminando do mercado o pequeno e o médio produtor.

Assim, muitos trabalhadores sdo expropriados do trabalho e do seu meio de produgdo e,
em pouco tempo, acabam contribuindo para o crescimento e sedimentarizagdo das relacdes de

trabalho assalariado no campo.

4.1.2. O militarismo e a luta pela terra: o Estatuto da Terra

Quando falamos da politica de desenvolvimento agrario implementada pelos militares
durante os anos em que governaram o Brasil, as reflexdes e os estudos elaborados por diversos
estudiosos a respeito do assunto procuram demonstrar, como vimos anteriormente, o grande
esfor¢co desses governantes em desenvolver um capitalismo forte no campo, que resultou no
processo de modernizacdo da agricultura que, se por um lado criou uma nova dindmica na
estrutura agrdria brasileira, por outro resultou em sérias conseqiiéncias sociais para oS
trabalhadores rurais. Excluidos da terra, da qual dependiam exclusivamente para sobreviver,

foram transformados em verdadeiros assalariados rurais.

A medida que esse processo de exclusdo social acaba se estabelecendo no campo e ali se
sedimenta, da-se inicio a um processo de tensdo na sociedade rural que comeca a ser visto com
preocupacdo pelas autoridades militares. Essas tensdes, que marcam distintamente o0s
movimentos sociais no campo - e sobre as quais pretendo discutir detalhadamente mais adiante -
passam a ser combatidas pelo regime militar que tinha como alvo, impedir a todo custo, o

crescimento das lutas camponesas e o fortalecimento politico dos trabalhadores rurais.

Conforme anuncia Martins, J. S. (1984), a partir de 1964, aqueles que juntamente com 0s
militares articularam o golpe militar, ndo estavam também dispostos a pagar o preco de uma

mudanca na estrutura fundidria nacional, a qual se daria pela intensa modificacdo do regime de
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propriedade da terra, exigida incondicionalmente pelos trabalhadores rurais por meio da reforma

agréria.

Desta forma, o Estado militar passa a utilizar-se de diversas estratégias de combate,
desmobilizando os grupos que surgem nos conflitos, desmoralizando-os, condenando-os,
prendendo e até mesmo torturando as liderancas desses movimentos e de outras entidades e
instituicdes que os apoiavam. Passam também a disseminar uma ideologia capaz de intervir
diretamente na vida da populacdo rural, por meio da criacdo de institui¢des e programas que

estavam submetidos diretamente ao controle do Estado.

Segundo Martins, J. S. (1984) no inicio dos anos 60, anteriormente ao golpe militar, o
Estado ja se preocupava com o crescimento das lutas sociais no campo, em favor da reforma
agraria. Exemplo disso foi a criagdo, em 1962, do GETSOP (Grupo Executivo de Terras do
Sudoeste do Parand), organismo que pertencia a Casa Militar da Presidéncia da Republica e

atuava para combater os graves problemas da luta no campo no Parand.

Nao podemos deixar também de fazer referéncia a criacdo, em 1963, do Estatuto do

Trabalhador Rural.
Conforme aponta Silva, F. C. T. (1990, p. 284),

O primeiro passo concreto em dire¢cdo a uma solu¢do do impasse econdmico e
politico no campo foi a promulgacdo do Estatuto do Trabalhador Rural, em
1963, influenciado pelas teses de generalizacdo das relagdes de produgdo
capitalistas, inclusive no campo. O Estatuto estabelecia a extensdo ao campo da
legislacdo social — criada e ampliada sucessivamente nos varios governos de
Getilio Vargas -, assegurava o saldrio minimo, jornada de oito horas etc.

Para esse autor, a oficializacdo do Estatuto do Trabalhador Rural provocou um efeito
social negativo para os trabalhadores rurais que dependiam do trabalho na agricultura para
sobreviverem.  Muitos desses trabalhadores foram expulsos do campo devido a muitos
proprietdrios rurais negarem-se a pagar o custo econdmico da legislacdo social

(SILVA, F. C. T., 1990).

Para Martins, J. S. (1986), a criagdo de uma legislacdo do trabalho rural, apesar de ser
considerada uma conquista do trabalhador agricola, serviu como instrumento de conten¢do dos
conflitos sociais no campo que se estendiam pelo Brasil a cada dia e passou a tratar as questdes

relativas aos vinculos e posses da terra como questdes trabalhistas, visto que os tribunais, na
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maioria das vezes, ao invés de conceber indenizagdes pela terra perdida, concebiam indenizacdes
pelo trabalho realizado na terra. Além disso, 0 movimento da luta pela terra envolvia diretamente
a clientela eleitoral dos grandes proprietdrios, que comecaram a perder prestigio, enfraqueceram
politicamente, a0 mesmo tempo que passaram a ver o proprio direito de propriedade ameacado
pelo avanco da luta pela reforma agriria. Foi necessario, entdo, conceber direitos aos
trabalhadores rurais para que tivessem os seus direitos a propriedade mantidos e inviolaveis.

Conceber esses direitos era uma garantia de combater a crescente luta pela reforma agréria.

Isso é o que também afirma Gnaccarini (1980) sobre o Estatuto do Trabalhador Rural.
Para esse autor, este documento foi aprovado por segmentos que desejavam uma mudanga nas
relagdes sociais do campo e tratou de definir as especificidades do trabalho rural, cindindo o
discurso daqueles que lutavam pela reforma agraria. Regionalizou, também, a luta pela terra, pelo
fato de contemplar alguns elementos substanciais que determinavam as relagdes no campo e que

eram tidos como bandeiras de luta do movimento reformista.

No entanto, apesar da aprovacdo do Estatuto do Trabalhador Rural estender para o campo
a protecdo legal ao trabalhador rural, visto que a legislacdo trabalhista estava direcionada
especificamente ao trabalhador urbano, o documento apresentou diversas falhas na sua
elaboracdo. Conforme explica Prado Junior (1979, p. 148), “o Estatuto, na forma como ele se
apresenta, revela claramente a displicéncia com que foi elaborado, o que resultou na insuficiente

informagdo e preparacdo de seus redatores acerca da realidade brasileira”.

Para Prado Junior (1979), por falta de um debate mais aprofundado das questdes centrais
de que trata o Estatuto, como por exemplo, o fato de ndo se levar em conta as diferentes e
aviltantes relagdes de trabalho existentes no setor agrario brasileiro, impediu-se, efetivamente, de
se realizar um grande avanco econdmico e social da questdo fundidria no Brasil. Porém, o autor
avalia que, pelo fato do Estatuto do Trabalhador Rural ter sido redigido de forma inadequada, no
que se refere as relagcdes de trabalho e exploracdo no campo, ele revela a falsa idéia de reforma
agraria proposta pelo governo militar, o qual, por meio desse documento, adotou medidas para a
manuten¢do do latifiindio. Ainda, de acordo com o autor em referéncia, a reforma agraria s6 se
daria na sua plenitude pelo efeito das lutas reivindicatérias dos trabalhadores empregados e

explorados pelo grande capital rural, que compdem as estruturas do processo de producdo
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agricola e determinam as verdadeiras condi¢des sociais e econdmicas do trabalhador rural

brasileiro.

Como ja foi dito, podemos verificar um grande envolvimento do Estado, da burguesia
nacional e internacional e dos militares com a questdo da luta pela terra no Brasil, antes mesmo
do golpe que conduziu esses Ultimos ao poder em 1964. Tal envolvimento torna-se ainda maior
ap6s o golpe, quando no Governo do General Castelo Branco, foi aprovado pelo Congresso
Nacional. O Estatuto da Terra, que havia sido elaborado meses antes do golpe por militares e
empresarios, representou o interesse desses setores da sociedade que nao pretendiam realizar uma
reforma agrédria que viesse a ferir seus objetivos pois, na opinido de Martins, J. S. (1984), o
Estatuto privilegiava o desenvolvimento € a expansdo da empresa rural e se destinava ao
empresario, na medida que esse, provido de espirito capitalista, organizava sua atividade

econdmica com base em critérios da racionalidade capitalista.

O Estatuto da Terra ndo propunha a divisdo do latifindio, mas procurava manter os
interesses dos setores capitalistas da sociedade protegendo e preservando a propriedade
capitalista e a empresa rural. Fernandes (1996) descreve que o Estatuto da Terra originou-se de
um projeto de reforma agraria definido por um grupo de militares e intelectuais ligados ao
Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais (Ipes) e do Instituto Brasileiro de A¢do Democrética
(Ibad), cujo objetivo era o de impor uma doutrina ideoldgica através dos mais diversos meios de
persuasdo, necessdrios para combater os movimentos populares que lutavam em torno da

realizacdo da reforma agraria.

Desta forma, o Estado, através do Estatuto da Terra, manteve sempre centralizadas as

acoes referentes as questdes agricolas do pais, ndo permitindo aos camponeses 0 acesso a terra.

Para Martins, J. S. (1986), isso se confirma pelo fato de que o envolvimento dos militares
com a questao agraria foi no sentido de administrar o conflito no campo sem impor aos grandes
proprietarios o confisco de suas terras, pois isso poderia liquidar a base econOmica das

oligarquias.

Da mesma maneira, Fernandes (1996) avalia que a reforma agréria proposta pelo Estatuto
da Terra favorecia somente aqueles que pretendiam criar a propriedade capitalista, excluindo do
trabalhador rural o acesso a terra e a pequena propriedade familiar. Ainda segundo o autor, o

Estatuto da Terra foi utilizado também como estratégia para desmobilizar os movimentos de luta
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pela terra. Ao mesmo tempo, porém, tornou-se contraditério na medida que propunha a reforma
agriria como a solu¢do mais vidvel e decente para se resolver os problemas dos conflitos sociais

no campo, sem que ela se realizasse.

E durante os anos em que os militares mantiveram-se no poder, pouco realizaram, em
termos de uma reforma agraria que atendesse aos menos favorecidos. Ao contrdrio, procuraram
dificultd-la o maximo possivel, em nome da alianca com os grandes produtores e detentores do
capitalismo industrial e rural, e tornou-se ainda mais forte, a partir de uma importante mudanga
na estrutura burocrética que o governo militar promoveu em 1971. O INCRA (Instituto Nacional
de Colonizacdo e Reforma Agrédria) surgiu em substituicio ao IBRA (Instituto Brasileiro de
Reforma Agraria), 6rgao que havia sido criado pelo Estatuto da Terra e que estava diretamente
ligado a Presidéncia da Republica. Esse 6rgao, por apresentar problemas de corrupcdo interna
envolvendo funciondrios publicos, sofreu intervengao militar e precisou ser substituido. A nova
instituicdo passou a vincular-se ao Ministério da Agricultura. Como a influéncia dos grandes
proprietarios e fazendeiros era muito grande sobre o Instituto, mais tarde ele passou para a
administracdo do Ministério do Interior e, depois, para a Secretaria do Planejamento. Essa
trajetdria percorrida pelo INCRA foi muito importante para os empresarios rurais e ndo significou
somente uma mudanga na estrutura burocrdtica governista. Ela enfraqueceu a influéncia dos
grandes fazendeiros sobre a politica de terras que o governo executava, bem como tratou,

cuidadosamente, de ndo permitir que os pequenos € médios proprietdrios tivessem acesso a terra.

Assim, Martins, J. S. (1984, p. 23) diz que “toda a politica de terras vinculou-se aos
interesses da politica econdmica e de estabelecimento das grandes fazendas nas dreas pioneiras,

aos interesses dos grandes grupos econdmicos € ndo mais dos velhos fazendeiros”.

Neste contexto, é importante observarmos que o Estatuto da Terra propunha a ocupagio
de terras pioneiras como forma de se resolver as tensdes sociais em algumas regides do Brasil,
iniciando-se, a partir dai, o processo de ocupacdo da Amazdnia, uma regido considerada pioneira

pelo governo federal e que necessitava ser desbravada.
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4.1.3. A politica de expansio da Amazonia e a violéncia no campo: a criacido da SUDAM e a

expulsao de indios e posseiros

Foi durante o governo militar, precisamente na gestdo do General Costa e Silva (1967-
1969), que se procurou resolver o problema da questdo agriria através de uma politica de
integracdo da Amazodnia, que passa a ser incorporada no processo social e nas estruturas das

relacdes sociais, econdmicas e de poder que demandavam a luta pela terra no Brasil.

Nesse momento, principalmente na regido norte do Brasil, varios conflitos entre
proprietarios de terras e trabalhadores rurais se sucederam e se generalizaram por diversas regides

do pais, provocando muitas mortes € uma violéncia descabida no campo.

z.

E por isso que, na visao de Martins, J. S. (1984), a questdo da ocupacdo da Amazonia,
além de ser compreendida como resultado do desenvolvimento do capitalismo no campo deve ser

também entendida e analisada no contexto da luta pela terra ocorrida em vdrias regides do pais.

Como os conflitos passam a chamar a atencdo dos militares, € através de uma politica de
ocupacdo de terras da Amazdnia que eles acreditavam poder resolvé-los. A estratégia dos
militares em propor uma rigorosa distribuicdo de terras na Amazdnia para acabar com os
conflitos gerados no nordeste, motivado pela disputa da terra, significaria a ocupagdo dos
chamados “espagos vazios”, que se tornariam grandes p6los de desenvolvimento econdmico, com

o envolvimento das forcas armadas.

Com a finalidade de executar essa politica, o governo militar sancionou duas leis que,
juntamente com o Estatuto da Terra, tornaram-se os pilares da questdo fundidria naquele
momento. Uma dessas leis foi a Emenda Constitucional nimero 18, criada em 1965, que
concebia créditos a AmazoOnia, além de financiamentos e incentivos fiscais24, a fim de
desenvolver essa regido do pais. Para administrar todos esses recursos destinados a Amazonia,
um ano depois, em 1966, o governo criou a SUDAM (Superintendéncia do Desenvolvimento da

Amazo6nia).

** A politica de incentivos fiscais para a ocupagdo da Amazdnia consistiu basicamente em conceder isencdo de 50%
no imposto de renda das grandes empresas estabelecidas em outras regides, particularmente no sul-sudeste, desde
que tais recursos fossem investidos na regido amazdnica, na propor¢ao de 75% de capital subsidiado das novas
empresas e 25% de capital préprio (MARTINS, J. S., 1986, p. 19).
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Porém, precisamos ressaltar que para Kotscho (1981), antes da criagdo da SUDAM, no
inicio dos anos 60, foi criada a Spevea (Superintendéncia de Producdo e Valorizacdo Econdmica
da Amazonia). O seu objetivo era destinar recursos e incentivos a empresarios do sul que
pretendiam desenvolver atividades econdmicas na regido Norte do pais. Ele afirma que a Spevea
ndo passou de uma méquina inoperante, burocratica e corrupta que nao saiu de Belém e Manaus,
mas serviu como ensaio para a criagdo da SUDAM, no momento em que a industrializacdo
passava por um grande processo de desenvolvimento no pais, fato que nao estimulava ninguém a

planejar um investimento no campo.

Assim, a SUDAM estabeleceu-se como o principal 6rgdo financiador da politica
governista, servindo para auxiliar os grandes proprietdrios, empresarios nacionais € internacionais

interessados no desenvolvimento da Amazonia.

A outra lei, que como ja disse, tornou-se novo pilar da politica de desenvolvimento
agrario da Amazonia na década de 60, sancionada no mesmo ano de criacio da SUDAM, tratou
de destinar incentivos fiscais a todo aquele interessado em empreendimentos florestais no pafs,
resultando num progressivo aumento dos conflitos fundidrios. Além dos que ja existiam em
diversos estados brasileiros, com a nova lei, outros conflitos passaram a existir também nas dreas
de florestamento, reflorestamento e na regido amazonica. Tudo isso ocorreu pelo fato do governo
militar estimular a ocupagdo de terra pelo grande capital. As terras que o governo destinou aos
grandes grupos econdmicos para o desenvolvimento do capital fundidrio foram as mesmas que
ele havia definido como terras para o reassentamento dos trabalhadores rurais, expropriados da
terra pelas transformagdes econdmicas e sociais que sofreu a agricultura brasileira. Por esse

motivo, os conflitos na Amazonia tornaram-se eminentes.

Para os militares, a politica de ocupac¢do da Amazodnia pressupunha que, na medida que as
grandes empresas detentoras do capital nacional e internacional fossem se estabelecendo no
campo, aprofundar-se-ia o processo de concentragdo fundidria e aumentar-se-ia a eficdcia da
producdo agricola desejada pelo governo. Conseqiientemente, essa situacao forcava o trabalhador
a retirar-se da terra, expulsando-o para a cidade, onde lutava para sobreviver, através da venda da

sua forca de trabalho.

Se por um lado os militares ndo viam alternativas suficientemente capazes de resolver

uma questdo social tdo grave como a exposta acima, que envolvia diretamente os trabalhadores
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rurais pobres, por outro ndo se pode dizer o mesmo em relacdo aos colonos que viviam do
trabalho agricola, e participavam ativamente dos conflitos pela disputa de terras em varias regides
do pais. Isso porque a politica militarista previa reassentd-los, o que significava, em certa medida,
uma intengcdo em deslocd-los das regidoes dos conflitos e tornd-los pequenos empresarios rurais,
pressupondo que possuiam, enquanto pequenos produtores, um espirito capitalista capaz de

transforma-los.

Pensamos, conforme Martins, J. S. (1984), que essa dualidade na politica fundidria
desenvolvida pelos militares, provocara uma conduta ambigua dos mesmos em relacdo ao
problema da disputa da terra, ndo s6 na Amazdnia, mas em diversas regides do Brasil. Podemos
dizer que os militares, a0 promoverem a reforma agraria, criaram um instrumento de controle das
tensdes e dos conflitos sociais, gerados pelo processo de desenvolvimento do capitalismo no
campo, provocando a expropriacdo do trabalhador e a concentracdo da propriedade da terra e do
capital privado nas maos dos grandes grupos econdmicos. A0 mesmo tempo, esse mesmo
instrumento garantiu o desenvolvimento crescente da economia agricola e agropecudria, através

dos incentivos fiscais proporcionados.

O problema é que o resultado dessa ambigiiidade da politica agricola multiplicou os
conflitos fundiarios ao invés de atenua-los, resultando numa violéncia sem limites e levando a
morte centenas de pessoas. Contribuiu, ainda, de forma substancial, para a expropriacdo dos

trabalhadores rurais.

Conforme ja discutido, o governo militar acreditava que, expandindo as fronteiras de
regides inabitadas, poder-se-ia resolver os conflitos de terras provenientes de quase todas as
regides do Brasil. Para isso, tratou de anunciar a Amazdnia como uma regido prospera ao
desenvolvimento e a realizacdo da reforma agréria, criando subsidios e incentivos fiscais que,
controlados pela SUDAM, seriam destinados aos empresarios do grande capital que 14 deveriam
se estabelecer. Assim, trabalhadores estimulados pela propaganda oficial, vindos de diversas
regides do pais, como Sdo Paulo, Rio Grande do Sul, Parand, Espirito Santo e Minas Gerais
expulsos pelo latifindio e os do Nordeste expulsos também pela seca, iniciaram uma corrente
migratéria para a Amazonia em direcdo a terra prometida e ndo concedida. Na Amazonia

grandes proprietarios apropriavam-se de grandes pog¢des de terras, criando ali o latifindio,
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através da apropriagdo de terras que foram destinadas a receber os excedentes populacionais de

outras regides do pais.

No entanto, conforme afirma Ianni (1978), os conflitos na Amazodnia legal, cresceram e
multiplicaram-se na mesma proporcdo do afluxo de empresas e empresdrios que para la se

dirigiam em busca de novas terras.

Sorj (1980) explica que, no processo de ocupagcdo da Amazdnia, podemos encontrar
grupos sociais com interesses bastante distintos. De um lado estavam os camponeses pobres,

principalmente os do nordeste, que deixavam seu local de origem pensando encontrar na

[...] colonizacdo a possibilidade de afirmar suas formas especificas de producio,
através da ocupagdo da terra que permite a reproducao do trabalho familiar [...].
Por outro, estavam os representantes do capital que [...] tratava de canalizar em
seu favor a mais-valia que o Estado colocava a sua disposi¢do através de
incentivos fiscais e da renda fundidria fundadora e institucional que a
implantacdo de projetos agropecudrios possibilitava [...] (SORJ, 1980, p. 107).

Isso quer dizer que, durante a colonizagdo estabeleceu-se a formacdo de uma estrutura
estatal que prometia garantir titulos de propriedade aos pequenos e grandes proprietérios.
Porém, s6 os grandes proprietdrios conseguiam legalizar suas terras, devido as pressdes que
exerciam frente ao governo federal, ou até mesmo por meios ilicitos, transformando terras

devolutas em propriedades privadas.

Para Ianni (1978), além das varias razdes até aqui mencionadas, o rearranjo juridico da
estrutura fundidria na Amazonia, no sentido em que as terras devolutas transformaram-se em

propriedade privada, foram responsaveis pelo grande aumento da violéncia no campo.

Ao estar concentrada nas maos dos proprietarios do capital nacional e internacional, a
terra foi transformada em mercadoria, adquiriu valor de troca e foi colocada no mercado para
reproduzir o capital da grande empresa e dos grandes grupos econdmicos. E tudo isso, foi

estimulado e protegido pelo poder do Estado.

De acordo com Ianni (1978), esse processo de violéncia no campo envolve tanto a
violéncia privada, que € aquela praticada por jaguncos e pistoleiros, como a violéncia estatal,
legitimada e praticada por policiais. Na maioria das vezes, essas duas formas de violéncia sdo
postas em pratica para acelerar o processo de apropriacdo privado da terra, sua transformacao

em mercadoria, conforme a exigéncias do grande capital.
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Conforme descreve Grzybowski (1987), os movimentos dos posseiros ocorreram em
grande ndmero, mas de forma fragmentada e especifica em, precisamente, trés regides da
Amazonia Legal. Em cada uma delas, o contexto da luta pela terra deu-se de maneira
diferenciada. Alguns desses movimentos ocorreram em grande parte do Nordeste e certas regides
do Centro-Sul. Consideradas como dareas tradicionais e, portanto, de ocupacao mais antiga onde
sempre predominaram relacdes do tipo minifindio-latifindio, mudangas nas relacdes sociais
decorrentes da grilagem de terras e da pecuarizacdo provocaram a expulsao dos posseiros. J4 nas
regides de fronteira agricola da Amazdnia, Centro-Oeste, Oeste da Bahia e Norte de Minas, a
expulsdo e expropriagdo dos posseiros ocorreram devido a expansdo das empresas agropecudrias
e reflorestadoras, as quais eram favorecidas por incentivos fiscais do governo militar. Por fim, a
regido do Acre, precisamente a dos seringais que, a partir da década de 70, passou a receber
empresas agropecudrias, provocaram uma significativa mudanga na relagdo baseada na grande
propriedade e no aviamento®. Esse processo “levou os seringueiros a reagirem como poSSeiros e
a se oporem a destrui¢do dos seringais pelas novas empresas agropecudrias” (GRZYBOWSKI,

1987, p. 19).

Ao analisarmos as regides mais interioranas da Amazonia, conhecidas particularmente
como as regides pioneiras, na maioria das vezes, conforme demonstra Martins, J. S. (1984), 14 a
ordem publica esteve freqiientemente subordinada ao poder privado. Esse € um fator que muito
contribuiu para a multiplicacdo dos conflitos pela terra, ndo sendo raro encontrar o nome de
juizes, delegados e policiais constantemente envolvidos com jaguncos, grileiros, grandes
proprietarios e empresarios que, vindos do Sul, promoveram com enorme uso da forgca e

violéncia, despejos ilegais, aterrorizando lavradores antigos e recém chegados.

Cabe aqui um breve comentdrio acerca das acOes dos grileiros na Amazonia, visto que
eles encontravam-se em grande ndmero e expulsavam da terra o posseiro. Normalmente, estando
bastante articulado com os interesses do empresariado que habitualmente é protegido e apoiado
pelo poder dos governantes, o grileiro, conforme afirma Martins, J. S. (1981), tornou-se um
personagem muito comum na histdria rural brasileira, marcada pela violéncia no campo. Esse

homem apropria-se de uma terra que ndo é sua e, através de subornos e falsificacdes de

» O aviamento consiste no adiantamento das mercadorias necessdrias aos seringueiros (alimentos, roupas, material
de caca e de trabalho) em troca de litex extraido. E a base das relagdes de exploracdo e subordinacio do
seringueiro ao proprietario do seringal (GRZYBOWSKI, 1987, p. 19). Sobre aviamento ver IANNI, Octavio. O
sistema de aviamento. In: ____. A luta pela terra. Petrépolis: Vozes, 1978. (Colegdo Sociologia brasileira; v. 8).
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documentos obtém papéis oficiais que o permitem vendé-la para fazendeiros e empresarios. Para
lanni (1978), o grileiro é um negociante de terras, que através de operacdes violentas e

fraudulentas, recebe apoio policial ostensivo para expulsar ou até mesmo assassinar 0S posseiros.

Apesar de haver até um Decreto®® que impedia qualquer acio de jaguncos para a remogao
de posseiros de suas casas ou terras, de nada ele adiantou. Os advogados que solicitavam a
aplicacdo do decreto eram considerados comunistas e fichados pelo Conselho de Seguranga

Nacional. Mesmo assim, suas a¢des ndo impediam que a violéncia persistisse.

O posseiro, segundo Martins, J. S. (1981, p. 104),

[...] é lavrador pobre, que vende no mercado os excedentes agricolas do trabalho
familiar, depois de ter reservado uma parte da sua producio para o sustento da
sua familia. [...] Como ndo possui o titulo de propriedade da terra em que
trabalha, raramente tem acesso ao crédito bancério, a assisténcia agrondmica ou
a qualquer outro tipo de apoio que lhe permita aumentar a produtividade do seu
trabalho. [...] E importante saber que, a rigor, o posseiro nio é um invasor da
propriedade de outrem. Invasores sdo os grileiros, fazendeiros e empresdrios que
o expulsam da sua posse.

No Brasil, durante o regime militar, podia-se encontrar um grande nimero de posseiros,
sendo que a maior concentragdo dessa categoria social encontrava-se nos Estados do Norte e do

centro-oeste, principalmente na regido da Amazonia legal.

E importante saber que na regido da AmazoOnia a maior parte dos estabelecimentos
agricolas pertenciam a posseiros. Infelizmente, eles tinham situacdo juridica indefinida e, por

isso, ndo recebiam apoio do Estado ou de qualquer autoridade local.

Para Sorj (1980, p. 110),

[...] O Estado esteve presente em todos os processos de ocupagdo de fronteira,
em forma de uma estrutura juridica dada, ou como ‘“auséncia” que permitia a
imposicao direta do latifiindio pelo uso da for¢a ou do poder econdmico. Sem
didvida a “auséncia” da acdo imediata do aparelho institucional do Estado na
Amazo6nia volta a apresentar-se na medida em que foi permitida a repetida
violagdo da legislagdo e o uso direto da forca por grileiros. Essa auséncia,
porém, passa a ser “sentida”, uma vez que o Estado assumiu diretamente a
responsabilidade pelo processo de colonizagdo.

% O Decreto n°. 70.430 foi assinado pelo general Costa e Silva em 1972 e estabeleceu que posseiros nio podiam ser
removidos de suas casas ou terras sem prévia audiéncia do Ministério da Agricultura (Martins, J. S., 1984, p 39).
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Esse € o motivo que levava os posseiros a serem expulsos de suas terras com muita
violéncia pelos grandes proprietarios, grileiros, fazendeiros e pelos detentores do capital nacional
ou multinacional. Baseado em decisdes judiciais, muitos posseiros foram despejados
violentamente por jagungos ou militares e muitos morrem durante as execugdes dessas acoes.
Outros foram presos arbitrariamente e quase sempre submetidos a tortura. Também morreram
adultos e criangas que, vitimados por terem sido expulsos da terra, acabaram ndo tendo recursos
para tratamento. H4 também aqueles que, por conseqiiéncia desse processo de luta pela terra,
apds serem expulsos, acabaram por morrer de maldria ao se lancarem ao interior da mata em

busca de terras ainda ndo disputadas por fazendeiros e empresas.

Porém, a violéncia mostrou-se cada vez mais necessdria com o desenvolvimento da
Amazonia, pois “a grande empresa passou a expulsar a0 mesmo tempo camponeses e indios ou a

jogar camponeses contra indios, como forma de se livrar dos dois” (MARTINS, J. S., 1986,
p- 19).

Percebe-se, assim, que o conflito de terras na Amazonia ndo se restringiu unicamente aos
posseiros. O indio também foi exposto a esse processo de tensdo violenta do campo através da

crescente invasdo de suas terras o que provocou um grande nimero de mortes no campo® .

Enfim, podemos verificar que o processo de disputa pela terra provocou violentos
conflitos no Brasil, resultando num nimero consideravel de mortos e feridos e revelando o
verdadeiro fracasso da politica militar em conter os conflitos no campo através da reforma
agraria. A violéncia, que foi desencadeada no campo, provocou a expulsao de indios e posseiros e
resultou no surgimento de milhdes de familias sem-terras, que sem ter para onde ir acabavam por

migrar para as cidades.

Sado esses trabalhadores sem-terra, recém chegados a cidade, que vao juntar-se a outros
que 14 estavam e iniciar um movimento social para dar origem a criag¢do, no inicio dos anos 80,

ao Movimento Sem Terra.

7 Sobre esse assunto ver: MARTINS, José de Souza. Ndo ha terra para plantar nesse verdo. Petrépolis: Vozes,
1986.
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4.1.4. Os trabalhadores rurais e a luta pela terra no Sul do Brasil: a génese do MST

Realizada a retrospectiva histdrica sobre a ocupa¢do da Amazdnia, ndo podemos deixar de
destacar os conflitos de terras no Rio Grande do Sul, entre o final de 1970 e inicio de 1980, que
contribuiram significativamente para a histéria do processo de conquista da terra e da reforma

agraria no Brasil, marcando o inicio de uma nova fase de luta dos trabalhadores rurais.

A origem desses conflitos foi marcada pela expulsdo de trabalhadores rurais de vérios
municipios, localizados as margens do rio Jacui, que foram desalojados de suas terras, em 1972,

por causa da construcdo da barragem de Passo Real, no municipio de Salto do Jacui.

Na mesma década, um grande nimero de pequenos agricultores foram expulsos, pelos
indios, em maio de 1978, da reserva indigena de Nonoai, “onde haviam sido assentados como

arrendatdrios pelo Estado™”

(GAIGER, 1987, p. 21). Esse acontecimento contribuiu para a
organizacao dos trabalhadores rurais nos municipios de Ronda Alta e Sarandi, no Rio Grande do
Sul, e gerou uma luta de grande relevancia para a conquista da terra por esses trabalhadores

rurais.

Das mil familias despejadas da reserva, setecentas permaneceram acampadas na regido de
Ronda Alta/Sarandi, precariamente alojadas no Parque de Exposi¢dao Internacional de Esteio.
Dessas familias, quinhentas foram transferidas para o Estado do Mato Grosso, incentivadas pelos
projetos de colonizagdo da regido centro-oeste, desenvolvidos pelo governo federal e cento e
vinte oito familias tornaram-se assentadas na cidade de Bajé. As setenta e duas familias restantes,
que permaneceram na regido, comecgaram a se reunir em assembléia para refletir sobre a sua

realidade e decidiram ocupar a fazenda Sarandi (FERNADES, 1996).

28 As terras da reserva indigena de Nonoai, no Rio Grande do Sul, ja haviam sido ocupadas ilegalmente por
pequenos agricultores desde 1968, apds um movimento de trabalhadores rurais sem terras receberam a promessa do
Estado de reassentamento no Rio Grande do Sul. Algumas terras foram desapropriadas e entregues a uma parcela dos
camponeses. No entanto, depois do Golpe de Estado de 1964, essas terras passaram para as maos de empresarios
rurais, por intermédio da nova classe dirigente, que passou a propor para os pequenos agricultores a ocupacdo ilegal

da reserva indigena.
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A ocupacdo deu-se no final do més de junho, com aproximadamente 200 familias. De
acordo com Fernandes (1996), essa ocupacdo foi uma tentativa fracassada, devido a falta de

organizacao interna das familias, em torno do processo de luta pela conquista da terra.

No entanto, as li¢des desse fracasso, contribuiram para o sucesso de outra ocupacdo,
concretizada quatorze meses mais tarde. Resistindo a pressdes e intimidacdes, 110 familias de
trabalhadores rurais ocuparam as glebas de Macali e setenta familias a gleba de Brilhante, no

municipio de Ronda Alta, também no Estado do Rio Grande do Sul, em 25 de setembro de 1979.

A medida que a luta cresce, essas duas ocupagdes servem como inspiracdo para cento e
cinqiienta familias ocuparem a fazenda Anoni, no municipio de Sarandi. Porém, essas familias
sdo despejadas e sem ter para onde ir, criam o histérico acampamento da Encruzilhada Natalino.
Este acampamento foi muito importante para a luta pela reforma agraria, pois “cinco anos depois,
em outubro de 1985, o Movimento de Trabalhadores rurais Sem-Terra com duas mil e quinhentas
familias de quarenta municipios do nordeste e noroeste do Rio Grande do Sul ocupam a fazenda

Anomi” (FERNANDES, 1996, p. 76).

Com a ocupacgdo da fazenda Anoni novas lutas iniciaram-se em varios Estados brasileiros
originando uma nova fase de luta dos trabalhadores rurais. Em todo o territério nacional, esses

movimentos surgiram de forma organizada. De acordo com Fernandes (1996, p. 76-77)

Alguns desses movimentos jd haviam criado suas préprias denominacdes que
traziam, nas suas siglas, a sua localizagdo, como por exemplo, nas lutas no
Estado do Parana: Movimento dos Agricultores Sem-Terra do Oeste (Mastro);
Movimento dos Agricultores Sem-Terra do Sudeste (Mastes). No Estado de Sdo
Paulo surgia o Movimento dos Sem-Terra do Oeste do Estado de Sdo Paulo e o
Movimento dos Sem-Terra de Sumaré, etc.

Na verdade, a experiéncia de Ronda Alta acabou se constituindo como um acontecimento
histérico bastante relevante, que colocou os trabalhadores rurais no centro dos conflitos agrarios

no Brasil, pois

Das experiéncias em curso, houve uma certa prevaléncia das lutas do Sul do
pais (uma luta que virou exemplo foi a de Ronda Alta) pelo rdpido crescimento
do ndmero de familias envolvidas, pelo enfrentamento e as formas de
resisténcias construidas no cotidiano da luta popular, pelas primeiras conquistas
e pela ampla divulgacdo entre os trabalhadores rurais sem-terra (FERNANDES,
1996, p. 77).

124



Como eram muitas as dificuldades encontradas pelos trabalhadores rurais sem-terras,
devido ao desenvolvimento de lutas localizadas, “a articulacdo nacional desses movimentos
comegou a ser construida na perspectiva de superacdo do isolamento e em busca da autonomia
politica” (FERNANDES, 1996, p. 77). Por causa disso, surgiu o interesse e a necessidade, entre
os trabalhadores rurais, de se trocar experiéncias sobre o movimento de luta pela terra que crescia
a cada dia nos diversos Estados brasileiros. A partir de entdo, iniciou-se a articulacdo nacional
desses movimentos, objetivando a busca da autonomia, a supera¢do do isolamento e a constru¢ao
de uma infra-estrutura para a realizacdo da reforma agraria, o que vai fortalecer ainda mais o

processo de luta pela terra no Brasil.

Nesse contexto, diversas liderancas das lutas localizadas, de todo o Brasil, comecaram a

se reunir com freqii€ncia para articular a luta dos trabalhadores rurais sem-terras.

Temos assim, que a origem do MST € resultado de um processo de articulacdo das lutas
pela terra, retomado a partir do final da década de 70. Esse movimento vai se expandir por todo o
territorio brasileiro e passar a contar com o apoio de diversos setores da sociedade. E sobre esse

assunto que pretendemos discutir a seguir.

4.1.5. A origem do MST decorrente da luta pela terra: CPT, CEB’s e a Teologia da

Libertacao — as contribuicoes da Igreja na construcao de um espaco de socializacao politica

Quando analisamos a origem do movimento dos trabalhadores rurais sem terra — o0 MST -
ndo podemos nos esquecer dos vdrios fatores que contribuiram para a sua formacdo e seu
desenvolvimento. Um desses fatores, conforme aponta Caldart (2004), foi o rdpido e intenso
processo de mecanizagdo do campo, que com a substituicio da mao-de-obra humana pela
mdaquina, expulsou da terra, entre os anos de 1975 e 1980, uma grande quantidade de
trabalhadores. Dentre os grupos de individuos que deixaram obrigatoriamente o campo estavam,
além dos trabalhadores rurais assalariados que exerciam seu trabalho nas grandes propriedades,
os pequenos e médios agricultores. Pelo fato de desenvolverem uma agricultura do tipo familiar,
ndo resistiram ao grande produtor, que empregando a alta tecnologia no campo, conseguia

produzir em grande quantidade, a um custo bastante favordvel.
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A alternativa para esse numero considerdvel de desempregados no campo foi migrar para
os estados de Rondonia, Pard e Mato Grosso, onde estavam sendo desenvolvidos, pelo governo
federal, projetos de colonizacao, dos quais ja tratamos anteriormente. Infelizmente, muitos desses
trabalhadores, por falta de condicdes de sobrevivéncia e por nao conseguirem se adaptar a cultura
da regido, retornaram para os centros urbanos em busca de trabalho nas industrias, s6 fazendo
aumentar o nimero de trabalhadores que, atraidos pela expansdo industrial da década de 70,
periodo histérico conhecido como “milagre econdmico”, deixavam as regides rurais em direcao

as cidades em busca de melhores condicdes de vida e sobrevivéncia®’.

Porém, a crise da industrializa¢cdo, que se abateu sobre o Brasil no final dos anos 70, ndo
conseguiu incorporar esse grande nimero de ex-trabalhadores rurais que, vindos do campo para
trabalharem na industria, continuaram desempregados, favorecendo o surgimento de um
contingente populacional, preocupado em organizar a luta pela terra como unica alternativa
possivel de sobrevivéncia e de retorno ao campo, pois na cidade viviam em grande situacio de
miséria.

Assim, na primeira metade da década de setenta, a Igreja passa a ter um papel muito
importante. Auxiliando na organizacdo desses trabalhadores através das CEB’s (Comunidades
Eclesiais de Base)®, a Igreja passa a ser um novo espaco de socializagdo e conscientizagdo

politica, na luta pela reforma agraria e na defesa da cidadania.

Conforme aponta Caldart (2004), foi o trabalho pastoral desenvolvido junto a populacdo
camponesa por meio das CEB’s (Comunidades Eclesiais de Base) que, principalmente, a partir da
segunda metade da década de 70, contribuiu de forma decisiva na organizacao do movimento de

resisténcia popular contra a ditadura militar.

Apesar de boa parte dos membros e liderangas da Igreja Catdlica terem apoiado o golpe
que os militares deram em 1964 e concordarem com o Estatuto da Terra como alternativa para o
desenvolvimento econdmico no campo, acreditando que ele resolveria o fim das injusti¢as sociais
através da reforma agraria nele proposta, perceberam logo que essa politica ndo foi executada e, a

partir de 1973, comecaram a mudar de posi¢do.

¥ Na década de 70, 16 milhdes de pessoas deixaram o campo em diregdo as cidades, provocando o maior éxodo rural
jé visto no Brasil (MARTINE, 1987, p. 59).

** Sobre a origem e desenvolvimento das CEB’s ver: FERREIRA DE CAMARGO, Candido Procépio; MUNIZ DE
SOUZA, Beatriz; PIERRUCCI, Antonio Flavio de Oliveira. Comunidades Eclesiais de Base. In: SINGER, Paul;
BRANT, Vinicius Caldeira. Sao Paulo: 0 povo em movimento. Petrépolis: Vozes, 1980.
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As CEB’s tornaram-se fortes combatentes da politica agricola que os militares
executavam e, desta forma, contribuiram diretamente na origem e formag¢do do movimento dos
trabalhadores rurais sem terras, transformando-se em espacos de reflexdo a respeito da vida e da
luta pela terra. Um dos motivos da CEB’s ter se transformado em verdadeiros espacos de reflexao
politica, deve-se ao fato da Igreja ter sido a Unica institui¢do no pais que, durante o periodo da
ditadura militar, escapou ao controle direto dos militares. Ao suprimirem os espacos de
participacao popular, fizeram com que o povo buscasse, na igreja, um espaco para se organizar.
Outro motivo foi o fato de terem ocorrido profundas mudancas na estrutura da Igreja com o
surgimento de um movimento de renovagdo no seu interior, que ficou conhecido como a Teologia

da Libertacao.

Conforme Fernandes (1996), a postura sociopolitica adotada pelos seguidores do
movimento comecou a se concretizar a partir de uma intensa reflexdo teoldgica. No interior da
igreja catolica, tais documentos foram elaborados pela Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB), e publicados apds a realizacdo do Concilio Vaticano II (1965), da II Conferéncia
Geral do Episcopado Latino-Americano, realizado em Medellin, na Colombia, em 1968, e da III

Conferéncia de Puebla, no México, em 1979.

Boff (1984) demonstra que o concilio Vaticano II*! como um conjunto de principios e leis
impostos ao catolicismo, causou um grande impacto sobre a Igreja da América Latina, a partir
dos anos 60, e teve duas funcdes decisivas. Uma foi a de renovagdo da Igreja, que ja estava em
curso e, a outra, foi a de se permitir pensar a pratica crista a partir da perspectiva dos pobres. Para
o autor enfocado, isso quer dizer que, com o aprofundamento da desigualdade social no Brasil,

por conta de um capitalismo dependente dos paises ricos,

o préprio Episcopado, como no caso do Brasil, assumia uma lideranca de
conscientizac¢do e de trabalho junto ao povo. Criam-se j4 em 1955 as primeiras
Comunidades Eclesiais de Base (CEB’s), o Movimento de Educacdo de Base
(MEB) e uma pedagogia religiosa do oprimido a partir das instituicdes de Paulo
Freire. Mais e mais cristios comecam a militar, em todo o continente, em
organizacdes populares ou partidos de esquerda, com projetos alternativos
aqueles imperantes nos varios paises. Junto com essa pritica se seguia uma

'O concilio vaticano II, qualificado de ecuménico, foi convocado em 11 de outubro de 1962 pelo Papa Jodo XXIII
e encerrando-se no papado de Paulo VI, em 8 de dezembro de 1965. Ele foi convocado para promover a
conciliacdo da igreja com o homem moderno. Dele participaram 2500 bispos, vindos do mundo inteiro, que

reunidos em Roma, discutiram e regulamentaram temas pertinentes a igreja catdlica que reformaram
profundamente o perfil da Igreja e a pritica dos fiéis (BOF, 1984).
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reflexdio de fé. E a época em que se refletia sobre cristianismo e
desenvolvimento, e fé e revolugdo (BOFF, 1984, p. 22).

Nesse contexto, o Vaticano II parecia confirmar, respaldar institucionalmente e oficializar
essa pratica desenvolvida pela Igreja na América Latina, que lutava contra a pobreza, a favor da
justica social, passando a assumir definitivamente um compromisso com a libertacao dos pobres
e oprimidos, numa tentativa de transformar a triste realidade de uma populacdo que vivia

explorada, sob a égide do capitalismo.

Conforme declara Boff (1984), esse compromisso torna-se mais concreto apds a II
Conferéncia Geral do Concilio Episcopal Latino Americano (CELAM), realizado em Medellin,
na Colombia, no ano de 1968. Para esse autor, foi nessa conferéncia que os principais lideres da
Igreja Catdlica da América Latina passam a assumir como teologia a metodologia de um
movimento de renovagdo no interior da igreja. Mais tarde, esse movimento seria chamado de
“Teologia da Libertacdo”, o que pode ser comprovado através das andlises dos textos produzidos

durante a II Conferéncia, pois

Nos textos de Medellin se assume a perspectiva da “libertacdo do homem todo e
de todos os homens” (Juventude, n. 15). Enfatiza-se o fato de que “a obra divina
¢ acdo de libertacdo integral” (Justiga, 4). Cristo mesmo ‘“‘concentrou sua missao
no anuncio da libertacdo dos pobres” (Pobreza da Igreja, 7). Em funcdo disto,
deve a catequese ser plenamente libertadora (Catequese, 6); a educacdo deverd
ser capaz de “libertar nossos homens da servidao cultural, econdmica e politica”
( Educacdo, 7) (BOFF, 1984, p. 33).

Assim, podemos perceber que toda a reflexdo realizada nessa Assembléia de Bispos foi na
direcdo de se pensar a realidade latino-americana, procurando encontrar os caminhos para a
superacdo dos desafios de uma sociedade composta, na sua grande maioria, por pobres e

oprimidos.

Ap6s a II Conferéncia em Medellin, a Teologia da Libertagcao espalhou-se por quase todos
os paises da América Latina. Conforme Boff (1984), sua inauguracio através de uma formulacio
tedrica deu-se com um livro de Gustavo Gutiérrez, lancado em Lima, no Peru, em dezembro de
1971, que intitulava-se Teologia de la liberacion. Perspectivas. Outra obra bastante relevante,
editada também em 1971, precisamente no més de maio, foi escrita por Hugo Assmann. O titulo

da obra € Opresion-liberacion. Desafios a los cristianos, publicada em Montevidéu, no Chile.
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No Brasil, s6 em julho de 1972, vai ser lancada uma obra sobre a Teologia da Libertacdo, a qual

se chamou Jesus Cristo Libertador.

Nos anos que se seguiram apds a II Conferéncia em Medellin, surgiram as Comunidades
Eclesiais de Base (CEB’s) por quase todo o Brasil. Elas se tornaram espagos livres de discussao
politica e social, para combater fortemente as Doutrinas de Seguranca Nacional impostas pelo
governo militar, que reprimiam, sistematicamente, qualquer movimento popular, castrando e
suprimindo o povo de qualquer manifestacdo politica. Por esse motivo, as Conferéncias dos
Bispos do Brasil e do Chile passam a defender rigorosamente a promog¢ao dos direitos humanos
na América Latina, onde se instalaram, desde 1968, em quase todos os paises desse continente,
governos militares altamente repressivos. Coube aos representantes da Igreja, denunciar a
imprensa as torturas, seqiiestros e o desaparecimento de presos politicos, sindicalistas e militantes
de partidos ou movimentos de ordem popular que resistiam contra a opressdo imposta pelo

Estado militar repressor e autoritdrio.

Desta forma, as CEB’s ganham ainda maior forca, na medida que se consolida a sua

importancia para a vida social e politica dos pobres e oprimidos da sociedade Brasileira.

Segundo Boff (1984), as CEB’s tornam-se o Unico espaco livre onde o povo podia se
reunir. Durante as reunides, discutiam seus problemas baseados em conteddos biblicos,
denunciando e criticando, de forma profética e corajosa, o sistema de dominacdo imposto pelo

regime militar.

Mas foi s6 na III Conferéncia de Puebla, no México, realizada em 1979, que se
cristalizaram, de fato, as préticas e reflexdes que estruturaram o idedrio da Teologia da
Libertacao, por meio de cinco linhas de acdo pastoral. A primeira acdo pastoral foi a op¢do pelos
pobres e contra a pobreza. Por essa acdo, a igreja entendia que era necessario inserir-se no mundo
dos pobres e lutar pela melhoria da qualidade de vida das classes populares e oprimidas,
buscando a conquista de uma vida mais digna em justica e fraternidade. A segunda, que esta
diretamente associada a primeira, foi a da libertacdo integral. Por esta linha, a Igreja Catdlica
pretendia executar uma ““[...] acdo prética, social e politica, visando alargar o espaco de liberdade
dos pobres. Ela pretende ser integral, quer dizer: econdmica, politica, pedagdgica e nao apenas
libertagdo espiritual [...]” (BOFF, 1984, p. 37). Essa perspectiva € vista como a realizacdo de um

processo pleno de conquista, antecipagdo e concretiza¢do do Reino de Deus, unindo os pobres em
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torno da incansével luta pela justica social e por relacdes mais fraternas ligadas a uma realizacao
histdrica, capaz de conduzir os homens ao designio de Deus. A terceira forma de acdo pastoral,
definida em Puebla, estava constituida pelas Comunidades Eclesiais de Base (CEB's). As CEB's
vao significar a evangelizacdo dos pobres, trabalhadores e marginalizados. Nelas desenvolve-se
uma reflexdo com o propdsito de relacionar a fé do povo pobre com os problemas da vida

cotidiana, ou seja,

As CEB's representam uma verdadeira eclesiogénese, vale dizer, o nascimento da
Igreja a partir da fé do povo pobre. Este concretiza a Igreja como acontecimento
do Espirito, que ocorre quando os fiéis se encontram em comunidade debaixo de
uma arvore para refletir sobre a palavra de Deus e a luz dela confrontar-se com
os problemas do grupo. Dentro dela emergem os varios ministérios e servicos, as
védrias formas de celebracdo da fé e de articulacdo entre Evangelho e vida. As
CEB's redefinem as figuras do Bispo e do padre, do religioso e do leigo,
principalmente a da mulher. E na comunidade de base que o povo exerce a sua
forma de ser livre; se organiza para a libertagdo de suas opressdes muito
concretas e, com parresia (confianga/liberdade) evangélica, exerce uma profecia
humilde contra o sistema social e seus agentes de opressao (BOFF, 1984, p. 38).

A quarta linha de acdo pastoral estd relacionada a tematica dos direitos humanos. Por
meio desta pratica as Conferéncias dos Bispos, passaram a ser os porta-vozes dos torturados e
desaparecidos durante o regime militar que se instaurou, em grande parte da América Latina.
Defendiam o direito a vida e a liberdade de consciéncia e expressao, procurando promover a paz
e o direito mediante a crescente participagdo dos pobres na sociedade e na igreja (BOFF, 1984).
A ultima e quinta forma de agdo pastoral foi a opcdo pelos jovens. De acordo com essa
perspectiva, a Igreja tratou de encara-los de forma soliddria e ndo violenta, como agentes de um

processo de libertacdo e mudanga social.

Assim, para Boff (1984), a Teologia da Libertagdao surgiu inspirada na pratica de alguns
religiosos da Igreja Catdlica que estavam comprometidos com a mudanga social da pobreza,
principalmente na América Latina™?. Segundo essa visdo libertadora da Igreja, os pobres,
miserdveis e oprimidos passaram a ser vistos de maneira diferente. Nas comunidades, eles vao ser
considerados em toda sua dimensdo, pois 14, reflete-se sobre a sua realidade e sua situacdo

econOmica.

32 Sobre este assunto  ver BOFF, Leonardo. Teologia do Cativeiro e da Libertacio. 2* Edicdo,

Petrépolis: Vozes, 1980.
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Nas CEB’s, o pobre emerge como sujeito de sua libertacdo que, apoiados pelos padres,
bispos e tedlogos, recriam, a partir de sua fé e cultura, a igreja como comunidade de vida (BOFF

apud FERNANDES, 1996).

E nesse sentido que as CEB’s tornam-se espacos de liberdade pois, nessas comunidades,
os individuos podiam falar, ouvir e pensar livremente. Todo o trabalho pastoral realizado pelos
dirigentes das comunidades tinha como objetivo proporcionar a reflexdo e a conseqiiente
conscientizacdo acerca da realidade de seus membros. Toda a acdo executada durantes as
celebracdes levava em conta a realidade dos fieis, ou seja, os sacerdotes proporcionavam uma
relacdo direta entre o evangelho e a vida real dos membros da comunidade, sempre associando a
leitura biblica a realidade da luta pela terra. Os fiéis deixavam de ser meros espectadores e eram,
constantemente, incentivados a participar das discussdes ocorridas ali. Essa maneira de agir da
igreja resultou num processo de articulagdo de um movimento de resisténcia dos trabalhadores

rurais contra as injustigas sociais.

Conforme diz Grzybowski (1987), os movimentos dos trabalhadores rurais se apéiam no
trabalho da Igreja e desenvolvem uma espécie de democracia de base — cujas CEB’s sdo o maior
exemplo. O povo é chamado a participar, decidir e resolver os problemas e as questdes que
enfrenta. O autor relacionado destaca também o trabalho educativo desenvolvido pela Igreja
Catolica, inspirado na Teologia da Libertacdo, explicando que ele se desenvolvia por meio de
uma combinagdo entre educacdo politica e evangelizacdo, com o objetivo de organizar a
participacao dos trabalhadores rurais para a constru¢do de uma sociedade mais digna, ou seja, “a

educagdo popular, entendida como conscientizagdo para a agdo libertadora, é um traco

caracteristico da acdo da Igreja” (GRZYBOWSKI, 1987, p. 67).

Assim, as CEB’s tornaram-se espacos de socializacdo politica, construindo um espaco
individualizado e coletivizado, na medida que seus membros reuniam-se para refletirem sobre as
experiéncias individuais e coletivas orientados, muitas vezes, pelas campanhas desenvolvidas

pela Igreja, como a campanha da fraternidade, ou pela acdo da prépria comunidade.

Conforme Fernandes (1996), as CEB’s se constituiram como espacos de reflexdo da
realidade que contribuiram significativamente para a realizacdo das experiéncias que permitiram

a organizacao dos trabalhadores rurais contra a politica agraria desenvolvida pelo regime militar.
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Esse movimento tornou-se mais forte e efetivo com o surgimento da Comissao Pastoral da
Terra (CPT) que, atuando em conjunto com as pardquias, passou a organizar os trabalhadores
rurais e os trabalhadores urbanos das periferias das cidades, contribuindo de maneira bastante
significativa na luta desses sujeitos contra as injusticas e pela conquista dos seus direitos sociais.
Para Caldart (2004), a CPT surgiu em 1975, na cidade de Goiania, fruto de uma reunido de bispos
da Amazonia, que ali se congregaram para discutirem uma ac¢ao concreta da igreja catdlica contra
o grau de violéncia que sofriam os posseiros da regido Norte e Centro-Oeste do pais, resultado
das tensdes e dos conflitos de terras que esses bispos presenciavam cotidianamente. Segundo
Grzybowski (1987), a CPT agia no sentido de estabelecer com o povo uma forte relagdo politica e
educativa deixando bastante claro sua escolha pelas bases e pela vontade popular, que se dava
através da realizacdo de um trabalho voltado ao desenvolvimento de uma visio de mundo

fundamentada na ética e na organizacao popular.

No entanto, Gaiger (1987) afirma que a CPT estava vinculada diretamente a CNBB
(Conselho Nacional dos Bispos do Brasil), porém apresentava total autonomia para realizar suas
acoes, sem depender da estrutura paroquial diocesana. Segundo esse autor, a CPT instalava-se em
determinadas regides independente do apoio do clero local, geralmente em locais que possuiam
agentes religiosos partiddrios da sua orientacdo ou, ainda, em locais de intensos conflitos sociais
pela disputa da terra, e, assim, constitui-se numa espécie de organismo pastoral de intervengdo da
Igreja Catdlica no meio rural, podendo falar em nome dela e utilizando-se tanto dos recursos
humanos quanto do material que dela dispusessem. Para Gaiger (1987, p. 34-35), a CPT,

enquanto pastoral, atuava a partir de duas 6ticas complementares:

a) sustentar as organizagdes dos trabalhadores rurais em vista da defesa de seus
interesses de classe e da transformagdo das relacdes sociais; b) despertar na
consciéncia dos trabalhadores rurais e dos cristdos em geral uma visdo de
mensagem evangélica que impele ao compromisso de cada um de seus irmaos,
com a igualdade e com a justi¢a social. As duas dimensdes encontram o seu
ponto de unidade em uma mistica que encara a luta dos trabalhadores como uma
marcha que conduz, de acordo com o “Plano de Deus”, ao “Reino de Justi¢a”,
sentido ultimo e desenlace da histéria humana.

Podemos observar que a CPT propde-se, entdo, auxiliar os trabalhadores rurais, sejam eles
cristdos ou ndo, na conscientizacao da luta pela terra e, sobretudo, na transformacao das relagdes

sociais no campo, a qual conduzi-los-ia a uma sociedade mais justa.
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Na opinido de Martinez (1987), essa idéia de “justica social” que a igreja adotou como
argumento em favor da reforma agréria, tem um sentido vago e carece de explicacdes. Para ele, a
Igreja precisava recuperar seu prestigio, devido a caréncia de sacerdotes que lutavam pelas
injusti¢as sociais 0 que, conseqiientemente, provocou a perda de muitos fiéis. Assim, a Igreja,
numa atitude oportunista, ao fazer a op¢ao pelos pobres, apropriou-se da reforma agraria como
bandeira de luta, mobilizando os trabalhadores e expressando, de forma concreta, a sua agdo

perante eles.

O fato é que essa bandeira de luta pertencia as forcas de esquerda do pais e de suas maos
foram arrancadas e apropriadas pela Igreja. De posse desse eximio, instrumento de luta das
classes populares, a Igreja conseguiu mobilizar um grande contingente de pessoas € uma soma

consideravel de recursos financeiros.

Martinez (1987) afirma que a Igreja, na sua atuacdo frente a luta pela justi¢a social no
campo, apesar de ter mobilizado muitas pessoas, ndo tinha bem definido um projeto de reforma
agraria. O mesmo autor citado considera que a igreja ndo deixava claro suas proposi¢cdes no que
se refere a extens@o de dreas a serem ocupadas, o nimero de familias que poderiam se beneficiar

com a distribuicao das terras e o tipo de politica econdmica que sustentaria tal reforma.
O autor tem a impressao de que a Igreja buscava como objetivos principais:

afirmar a si mesma no conceito publico em face das transformagdes que ocorrem
hoje e que, inevitavelmente, ocorrerdo no pais, ainda que lenta e gradualmente,
nos préoximos anos; preencher espacos politicos que poderiam ser ocupados por
segmentos mais radicais da sociedade; e respaldar os programas do governo
dentro das limitacdes previstas, isto é, nas dreas de “conflito” (MARTINEZ,
1987, p 34).

Mas o Frei Sérgio Gorgen (1997), contrariando as afirmagdes de Martinez (1987), diz que
“a Igreja ndo aparece mais condenando a organizacdo popular, deslegitimando a religiosidade do
povo, nem fazendo eco a repressio comandada pelas classes dominantes” (GORGEN, 1997,
p. 283). Argumenta, ainda, que quando a Igreja participa das ocupacdes juntamente com o
movimento dos trabalhadores rurais, ela ndo estd pensando em fazer seu caminho préprio, mas

sim em promover a auto-organiza¢do do movimento através da dimensao religiosa.

Para Martinez (1987), quaisquer que tenham sido os objetivos adotados pela Igreja, ela

contribuiu de forma significativa para o avanco do processo de luta de trabalhadores, tanto no
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campo, como na cidade. Mesmo que de forma enviesada, na opinido do mesmo autor, a presenga
da Igreja tem sido marcante em todos os movimentos sociais de base, na medida que ela vem
executando uma ac¢ao social que prioriza fundamentos da caridade crista, ao socorrer individuos
em condicao de pobreza.

Ja para Martins, J. S. (1986), que também se opde as opinides de Martinez (1987), o que
vai marcar as agOes da Igreja é sua preocupacdo com a idéia do pobre e da pobreza, na

perspectiva da distribui¢@o. Isso significa que a Igreja passou a preocupar-se com o direito das

pessoas, direitos consagrados na lei, os quais, segundo ela, ndo estavam sendo respeitados.

E certo que a Igreja defendeu, por muito tempo, o respeito a propriedade, apoiando o
golpe militar de 64. Mas, a propriedade que ela passou a defender, a partir de 1973, esta longe de
ser a que o Estado defende. O Estado defende a propriedade capitalista que expropria o
trabalhador, causando a miséria econOmica e social. A igreja defende a distribuicdo da
propriedade, ou seja, aquela capaz de manter o trabalhador rural no campo e atendendo suas

necessidades basicas.

Nesse sentido, Martins, J. S. (1986) diz que a Igreja, através da sua pratica, passou a
denunciar um processo de desumanizacio causado pela politica agricola do regime militar, além

de criticar a politica econdmica por ele desenvolvida.

Para a Igreja, a politica agricola e econdmica que o governo desenvolveu, a qual
favoreceu a concentragdo da propriedade nas maos de poucos, trouxe sérias conseqiiéncias para
as populagdes pobres. Essas conseqiiéncias, por sua vez, eram consideradas inaceitdveis para a
Igreja, que vai assumir uma enorme responsabilidade frente as lutas que se estabelecem em torno
da questdo agréria no pais. Isso contraria, no nosso entendimento, a tese de Martinez (1987) de
que a igreja assumira papel oportunista perante a luta dos trabalhadores rurais, na tentativa de

recuperar seu prestigio.

Martins, J. S. (1986, p. 74) reforca o papel da igreja pela luta das populacdes pobres, ao

afirmar que:

a igreja realmente mudou, ela ndo € mais a igreja que era no passado; 0s passos
que ela deu no que diz respeito 4 questdo agrdria estdo dados. Ela se
comprometeu de uma maneira muito intensa com a luta pela terra, com a luta
dos trabalhadores, e ela assumiu, a0 mesmo tempo, de maneira muito intensa o
conflito com o Estado.
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Podemos observar, por meio desse excerto, que o compromisso que a Igreja assumiu
frente a luta da classe trabalhadora expropriada da terra pelo grande capital, foi consolidando-se
ao longo da histéria da luta pela terra no Brasil, ao passo que ela foi obrigada a romper,

definitivamente, com determinados setores da sociedade e do Estado.

Ainda discutindo esse assunto, Martinez (1987) afirma também - ao nosso entender de
maneira equivocada — que, nesse processo de auto-recuperacao da Igreja, ela teria conduzido para
o seu interior um grande nimero de fieis, ao apropriar-se de um instrumento poderosissimo de
luta que pertencia a partidos de esquerda. Esse instrumento a que o autor se refere era a reforma

agréria.

Na realidade, o nimero de fiéis aumentou. Porém, o que devemos entender de fato,
segundo Martins, J. S. (1986), € que um dos objetivos do golpe militar de 64 foi o de afastar as
esquerdas do contato com as populagdes rurais. Na medida que isso se concretiza, a Igreja passa a
assumir intensamente a lacuna deixada pelos partidos de esquerda, passando a organizar e
mobilizar tanto os trabalhadores do campo como os da cidade, de acordo com a proposta de

renovacdo da Igreja, executada pelos representantes da Teologia da Libertagao.

Argumentando sobre as desconfiangas de Martinez (1987), quando ele remete-se ao fato
da Igreja ndo possuir um projeto de reforma agriria, sabemos que, de fato ela nido possui.
Acreditamos que ela nem poderia ter pois, de acordo com Martins, J. S. (1986), essa instituicdao
nao é um Partido Politico, nem tdo pouco o Estado. Para ele, a Igreja defende e valoriza a
propriedade comunitaria como forma de enfrentamento do capital nacional e internacional que
expulsa o trabalhador do campo. A Igreja surge como um grande fator de resisténcia e luta contra

a opressao aos camponeses (MARTINS, J. S., 1986).

Nas palavras de Martins, J. S. (1986), essa posicdo frente a propriedade comunitdria

significa defender um projeto de transformagao da vida dos trabalhadores rurais.

Todavia, ndo podemos entender a luta social dos trabalhadores rurais, sem levarmos em

consideragdo o processo histdrico e politico pelo qual passava a sociedade brasileira.

Assim, para Caldart (2004), as lutas sociais que originaram o MST ndo devem deixar de
ser compreendidas no contexto histérico e politico do processo de redemocratizacdo do pais,
quando, principalmente nas cidades, a populacdo brasileira comeca a reagir contra a ditadura
militar através de movimentos sociais de trabalhadores organizados.
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Conforme preconizam Stédile apud Caldart (2004, p. 106), “o MST somente pdde se
constituir como um movimento social importante porque coincidiu com um processo mais amplo
de luta pela democracia no pais, marcado especialmente pelo surgimento das greves operarias de

1978 ¢ 79”.

Nesse sentido, podemos observar pelo que afirmou Fernandes (1996), as lutas de
trabalhadores urbanos através do novo sindicalismo®>, o desenvolvimento e expansio da luta pela
criacdo de um partido™® que pudesse atender aos interesses da classe trabalhadora, motivaram, de

forma bastante significativa, as lutas realizadas no campo.

Precisamos recordar que, ainda no final da década de setenta, intensificam-se as
ocupacdes de terras, propiciadas pelo surgimento de um nimero considerdvel de movimentos
sociais no campo, os quais eram diversos, e recebiam diferentes denominag¢des. Todos esses
movimentos recebiam apoio de setores mais avangados da Igreja Catélica. Também sabemos que
nao foi s6 da Igreja Catdlica o apoio recebido por esses movimentos sociais. Partidos politicos de
oposi¢do e o novo sindicalismo, como ja disse, passaram a apoiar o movimento dos trabalhadores

rurais, incentivando suas conquistas e aderindo as lutas populares.

z.

E nesse processo histérico politico que o MST (Movimento dos Trabalhadores Rurais

Sem-Terra) surgiu como um dos mais representativos movimentos sociais.

4.2. A NOVA REPUBLICA E A ORGANIZACAO DO MST: A HISTORIA SOCIAL DE
UM POVO OPRIMIDO

Na primeira parte deste capitulo desenvolvemos uma reflexdo que procurou demonstrar,
através de uma andlise da totalidade histérica, o processo politico, econdmico e social que

contribuiu de forma decisiva para o surgimento do Movimento Sem Terra no Brasil.

0 novo sindicalismo surgiu no inicio da década de 80, tendo como marco fundamental o surgimento da CUT
(Central Unica dos Trabalhadores), em 1983, como 6rgdo maximo de representacio dos trabalhadores (BOITO
JR, 1991, p. 34).

* O PT (Partido dos Trabalhadores) surgiu em 1980, como resultado da organizacio dos trabalhadores
metaldrgicos da regido do grande ABC, no Estado de Sao Paulo que por meio das greves, irromperam o processo
de redemocratizac¢do do pais (FERNANDES, 1996, p. 67).
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Nesta segunda parte pretendemos discutir o processo histérico de organizacdo e
constituicdo do MST, que ocorreu no periodo de transi¢io entre o regime militar e a
democratizacao do Brasil, quando tem inicio o periodo histérico denominado de Nova Reptblica

(pos-85).

E importante reforcarmos que as andlises elaboradas neste capitulo, procuraram revelar
como o MST, ao longo dos fatos historicos que se sucederam na sociedade brasileira, resistiu ao
grande capital e ao projeto das elites, contrdrias a realizacdo da reforma agréaria para o povo,

constituindo-se num movimento altamente organizado e eficiente.

4.2.1. MST: A organizacio de um povo lutador

Quando tratamos da histéria da constituicdio do MST como um movimento social
organizado, além de termos que levar em consideragdo os aspectos do contexto sdcio-politico e
econdmico abordados no capitulo anterior, temos que compreender que ele nasceu de diversas

experiéncias de lutas pela terra, que se sucederam em diversas regidoes do Brasil.
Como demonstra Fernandes (1996), as lutas que marcaram a origem do MST foram

(...) as ocupacOes das glebas Macali e Brilhante, no municipio de Ronda Alta-
RS, em 1979; a ocupacdo da fazenda Barro Branco, no municipio de Campo
Eré-SC, em 1980, ainda nesse ano, no Parand, o conflito entre mais de dez mil
familias e o estado que, com a construcdo da Barragem de Itaipu, tiveram suas
terras inundadas e o estado propOs apenas a indenizacdo em dinheiro; em Sao
Paulo a luta dos posseiros da fazenda Primavera nos municipios de Andradina,
Castilho e Nova Independéncia; no Mato Grosso do Sul, nos municipios de
Navarai e Gloria de Dourados, milhares de trabalhadores rurais arrendatarios
desenvolviam uma intensa luta pela resisténcia na terra. Outras lutas também
aconteciam nos estados da Bahia, Rio de Janeiro e Goids (Fernandes, 1996,
p. 66-67).

Sobre essas lutas, devemos saber que foi a partir delas que se iniciou um processo de

articulacdo nacional, o qual procurou evitar o isolamento politico desses movimentos, além de

promover a autonomia de que tanto necessitavam.
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Seria muito importante se construir o movimento dessa maneira, pois isso poderia
contribuir significativamente para a superacdo das dificuldades encontradas pelos trabalhadores
rurais no processo de luta e conquista da terra. Os movimentos ocorriam, sistematicamente, em
pontos localizados e suas acdes davam-se de maneira completamente isolada e desarticulada com

outros movimentos.

Assim, uma articulacdo entre esses movimentos isolados poderia fortalecer a luta dos
trabalhadores rurais contra a exploragdo capitalista que se abateu sobre a agricultura no Brasil,

permitindo a eles a constru¢cdo de uma infra-estrutura necessaria ao processo de luta pela terra.

Pensando nisso € que a CPT — que estava presente em quase todas as lutas dos
trabalhadores rurais - promoveu, em julho de 1982, no municipio de Medianeira, no estado do
Parand, um encontro entre as liderangas dos movimentos localizados na Regiao Centro-Sul do
Brasil e logo depois ela organizou, em agosto do mesmo ano, outro encontro, mas a nivel
nacional, com a participacdo de trabalhadores rurais de dezesseis estados. Foi a partir da
realizacdo desses encontros que as liderancas dos movimentos do sul do pais comecaram a
discutir a necessidade de se organizar um movimento mais amplo, capaz de representar os
trabalhadores rurais, contribuindo para a superacdo das suas angustias e necessidades, além de

livra-los do isolamento.

Desta forma, em janeiro de 1983, os lideres sulistas decidiram realizar um encontro no
estado de Santa Catarina, na cidade de Chapecd, que resultou na criacdo de uma Coordenacdo
Regional composta por representantes dos estados do RS, SC, PR, SP, MS. Apds esse encontro
foram realizados outros nas cidades de Navarai e Gloéria de Dourados, no estado do Mato Grosso
do Sul, em Ronda alta, no Rio Grande do Sul e em Aracatuba, no Estado de Sao Paulo, a fim de
se elaborar uma proposta pela Coordenagdo Regional, congregando estados somente do Centro-
Sul do Brasil. O propdsito era de realizar um encontro para a organizacdo de um movimento que

pudesse representar os trabalhadores rurais sem terra em todo territério nacional.

Foi entdo que, em janeiro de 1984, no primeiro encontro Nacional de Trabalhadores
Rurais Sem-Terra, sediado na cidade de Cascavel - PR, que o MST se concretizou oficialmente
como movimento organizado, reunindo trabalhadores rurais de toda ordem que, expulsos de suas
terras por bancos — grandes detentores do capital financeiro - e por fazendeiros — donos de

grandes propriedades rurais - pretendiam conquistar um pedaco de chdo para plantar. Nesse
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encontro, elaboraram uma proposta de politica agricola de manutencdo do trabalhador rural a

terra, através da reforma agraria e da luta por uma sociedade mais justa.

Mas foi s6 em 1985 que, segundo Bezerra Neto (1999), durante a organizacdo do
Primeiro Congresso Nacional dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra, surgiu a sigla MST. Esse
evento ocorreu na cidade de Curitiba, no estado do Parand, entre os dias 29 e 31 de janeiro. Esse
congresso contou com 1500 delegados que representavam 16 Estados brasileiros™. Nele, além de
definirem toda a estrutura organizativa do movimento, foi eleita, também, sua primeira direcao e
Coordenacio Nacional®®. Decidiram também que deveriam organizar congressos periédicos entre

. . 7 . . .
os trabalhadores rurais e a bandeira de luta’ que daria o norte principal ao Movimento.

Segundo Caldart (2004), o MST surgiu como fruto do processo histérico de sua gestao,
apresentando-se como um movimento social de lutas massivas em todo o territério nacional.
Conforme as explicagdes de Stédile apud Caldart (2004), significa, entdo, que o MST nasceu
como um movimento das massas populares, realizando lutas das mais diversas formas, no
combate a exploracdo e a injustica social sofridas pelo trabalhador rural. O movimento
considerava que, para a conquista da reforma agraria, seriam necessarios o apoio e a participacao

de diversos setores da sociedade, o que fez com que o movimento nao se isolasse politicamente.

Porém, apds a sua constitui¢cdo, o MST passou a organizar-se em 12 Estados brasileiros e
deparou-se com uma situacdo completamente nova e preocupante, que precisava ser resolvida
rapidamente. Era o caso dos trabalhadores rurais que haviam recebido terras do governo e, por

conseqii€éncia disso, passaram a ser considerados assentados € ndo mais sem terras.

Para resolver tal situacdo realizou-se, em 1986, na cidade de Cascavel, no Estado da
Parand, o Primeiro Encontro Nacional de Assentados. Neste Congresso, pensou-se na
possibilidade de criagdo de um movimento sé de Assentados mas, apds exaustivas discussoes e

de acordo com os principios do MST, decidiram deixar todos unidos e integrados ao mesmo

3 “Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parand, Sao Paulo, Mato Grosso do Sul, Rio de Janeiro, Minas Gerais,

Espirito Santo, Bahia, Sergipe, Paraiba, Piaui, Maranhdo, Pard, Goids e Rond6nia” (CALDART, 2004, p. 114).
“No final do Congresso foi eleita uma Coordenacio Nacional com representantes de 12 Estados, onde o MST ja
estava organizado ou em processo de organizacdo: Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parand, Sdo Paulo, Mato
Grosso do Sul, Minas Gerais, Espirito Santo, Rio de Janeiro, Bahia, Sergipe, maranhdo e Rondonia”
(CALDART, 2004, p. 114).

“A bandeira de luta que daria a marca principal do Movimento foi: Ocupagdo ¢ a unica solugdo!” (CALDART,
2004, p. 114).

36

37
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movimento, adotando assim, um cardter corporativo no processo de luta pela terra. Entendiam
que “se fossem movimentos separados seriam ambos enfraquecidos e, portanto, mais facilmente
reprimidos e, em uma hipétese ainda nao descartada naquele momento, poderiam ser destruidos

antes de atingirem a maturidade” (CALDART, 20004, p. 134).
Conforme aponta Stédile apud Caldart (2004, p. 116):

O MST trouxe a si também as lutas corporativas dos assentados, em relagdo a
créditos, a precos minimos, a estradas, a satide, a educagdo. Isso vem exigindo a
ampliacdo permanente das frentes de atuagdo do Movimento, a0 mesmo tempo
que consegue inserir Os interesses corporativos, particulares de grupos ou
pessoas, em um movimento maior que € o da luta pela Reforma Agraria em todo
o pais.

Para Bezerra Neto (1999), apés sua fundagdo, o MST participou de forma ampla,
significativa e efetiva da luta pela conquista da reforma agraria, mas sobre tal processo histdrico,

pretendemos discorrer mais adiante.

Neste momento pretendemos tratar da organizagdo interna do MST, procurando
demonstrar que o movimento desenvolveu frentes de trabalho muito bem articuladas para garantir
a organizacdo do movimento. Sdo setores muito bem estruturados, representados por Orgaos
colegiados, cujo grau de hierarquia resume-se apenas a coordenadores € membros, cada qual
responsavel por um tipo de atividade que tinha como maior objetivo garantir o sucesso do
movimento pela conquista da reforma agrdria. O MST estd organizado, em todo territorio
nacional, em sete instancias deliberativas, compostas pelo Congresso Nacional, pela Coordenagdo
Nacional, pela Dire¢do nacional, Coordena¢des Estaduais, Dire¢des Estaduais, Coordenacdes
Regionais e Coordenacdo dos Assentamentos e Acampamentos. O Congresso Nacional é a
instancia superior do MST e € realizado a cada cinco anos. Uma de suas finalidades, além de
eleger os membros da Coordenagcdo Nacional e da Dire¢do Nacional do Movimento, € discutir
programas e propostas de acdo e de luta em favor da reforma agraria no Brasil. Outra instancia
deliberativa importante é a Coordenacdao Nacional, formada por aproximadamente noventa
pessoas. Ela é composta por vinte e um membros da Dire¢dao Nacional que sdo eleitos no
encontro Nacional. E composta também por dois membros de cada estado eleitos nos encontros
estaduais e mais um representante eleito de cada Central das Cooperativas Estaduais. Ja as
Coordenacodes Estaduais sdo compostas por um minimo de sete e um maximo de quinze
membros, conforme a organizacdo em cada Estado. Os membros dessa coordenadoria fazem
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parte da Direcdo Estadual, da Central de Cooperativas e dos setores estaduais. Os membros das
Coordenacdes Regionais sdo indicados ou eleitos nos Encontros Regionais. Eles sdo membros
das coordenacdes dos assentamentos ou dos acampamentos. Por fim, as Coordenacdes de
Assentamentos e Acampamentos sdo formadas por membros de varios setores, conforme a
atividade desempenhada. Sdo vdrios os setores que desempenham atividades, tais como

educagdo, producdo, satude, financgas etc.

Assim, o MST organiza os trabalhadores rurais, desde o momento da ocupacdo até o
momento em que se tornam assentados. Aglutinam os trabalhadores rurais por meio da “frente de
massa”, organizam a producdo nos assentamentos através do ‘“‘setor de producdo dos
assentamentos”. O “setor de finangas e projetos” cuida dos projetos financeiros que sustentam o
movimento e o setor de “comunicacdo e propaganda” trata de denunciar os conflitos e os
confrontos vivenciados durante o violento processo de ocupagdo das terras. O “setor de
formagdo” é o responsdvel em formar liderangas para o movimento, organizando cursos e
semindrios que envolvem as militancias do MST. Ja o “setor de educacdo” € aquele responsavel
pela educagao formal de criangas, jovens e adultos envolvidos no processo de luta e ocupagao das

terras, bem como aqueles que se tornaram assentados.

4.2.2. O MST e a Nova Republica: de Sarney a Itamar Franco - a luta continua

Como vimos até aqui, foi s6 em 1985 que o MST se constituiu como um movimento
organizado para representar, institucionalmente, grande parte dos trabalhadores rurais sem terras

e os assentados que constituiam a sociedade brasileira.

O momento histdrico pelo qual o pais passava era o de transicdo de um regime militar e
repressor que governou o pais por longos vinte anos, de 1964 até 1984, mas que entdo chegava ao
seu final, e o inicio do periodo conhecido como a Nova Republica, marcado pela volta do

Governo Civil ao comando politico da nagdo.

Com o fim da ditadura, inicia-se um processo de articulacdo politica entre diversos

movimentos populares (MST, CONTAG, CUT, Igreja Catdlica, inimeras entidades), para exigir
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do novo governo um projeto de reforma agraria digno da classe pobre trabalhadora agricola

oprimida pelo capital nacional e internacional.

Precisamos lembrar que, no Estado de Sao Paulo, j4 a partir de 1985, o governador Franco
Montoro intensificou a politica de assentamentos através de dois programas, sendo eles, o
“Programa de Valorizagdo de Terras Publicas” (Lei Estadual n°. 4957, de 30 de dezembro de
1985) e o “Programa de Regularizacao Fundiaria”. Juntos, foram responséveis pela instauracdo
de quinze projetos de assentamento entre os anos de 1985 e 1988. Paralelamente, aprofundam-se
as tensdes em diversas regides do Estado de Sdo Paulo. O Estado se fez presente como o grande

mediador desses confrontos (MACHADO, 2000).

Em 1985, com a morte de Tancredo Neves, eleito presidente da Reptblica pela via
indireta, é empossado seu vice, José Sarney. No seu governo, o MEAF (Ministério Especial de
Assuntos Fundidrios) € substituido pelo MIRAD (Ministério da Reforma e Desenvolvimento
Agrério), cuja finalidade seria procurar integrar os excluidos ao campo, sem modificar a estrutura
de poder agrério38. No ano de sua posse, o presidente Sarney assinava um Decreto (n°. 91.766),
que aprovava o Plano Nacional de Reforma Agraria (PNRA), que foi elaborado com base no
Estatuto da Terra e representava uma proposta de Reforma Agriria para reintegrar os

trabalhadores rurais ao campo.
Segundo Grzybowski (1987, p. 82)

o projeto visa dar condi¢des minimas de reintegracdo aos que estdo excluidos,
sem necessariamente redefinir as formas de integracdo dos trabalhadores rurais

2

brasileiros com o capital agro-industrial, comercial e financeiro. Ele ¢
distributivista até o limite de ndo quebrar a base de poder no campo.

O PNRA foi elaborado por um grupo coordenado pelo presidente do Incra, o engenheiro-
agronomo José Gomes da Silva. Antes de ser aprovado, foi completamente modificado pelas
liderancas politicas do Congresso Nacional, devido ao jogo de forcas politicas que sempre

caracterizou o cendrio da politica nacional.

Mas, se de um lado os movimentos populares faziam o mais significativo esforco para

concretizar a reforma agriria de que o trabalhador rural tanto necessitava, por outro os

38 Sobre o Plano Nacional de Reforma Agraria ver: GRAZIANO DA SILVA, José. Para entender o Plano Nacional
de Reforma Agréria, Sdo Paulo: Brasiliense, 1985.

142



latifundidrios comecavam a se organizar para combater a realizagdo do PNRA. Foi ai que surgiu
a UDR (Unido Democritica Ruralista), que passou a representar os latifundidrios e a combater,
com todas as suas armas, a realizacdo da reforma agraria. A UDR atuava em trés frentes para
impedir a reforma agraria. A primeira dessas frentes era um braco armado, que agia incentivando
a violéncia no campo. A segunda era a bancada ruralista presente no Congresso Nacional que
procurava aprovar leis para garantir o interesse dos grandes proprietarios de terras e industriais
contra a realizacdo de uma reforma agraria. A terceira frente era a midia que aliada a UDR,
produzia informacdes de interesse dos poderosos latifundidrios e proprietdrios rurais. E
importante destacar a forcga politica da UDR frente ao governo da Nova Republica pois, devido

as suas pressoes e articulagdes, conseguiu desconfigurar o PNRA, fato que representou a vitdria

do grupo de donos de terras contrarios a reforma agraria.

O que podemos verificar € que o PNRA serviu como um plano de agdo politica para
combater o conflito de terra procurando negociar as lutas fundidrias em troca de terra, sem

desapropriar os grandes proprietérios aceitando as suas condicdes € 0s seus pregos.

Conforme demonstra Fernandes (1996, p. 59), “no final do governo Sarney, considerando
as acdes dos movimentos sociais, somente 6% do PNRA foi executado. Neste periodo foram

assentados 84.852 familias das 1,4 milhdes de familias previstas no plano”.

Segundo Bezerra Neto (1999), uma das lutas a ser destacada foi a atuacio do Movimento
Sem Terra durante o processo de elaboracdo da nova Constituicio de 1988. Nele, o MST
combateu, de forma exaustiva, a elite agraria do pais, representada pela bancada ruralista do
Congresso Nacional. Esse segmento esteve presente no governo através da UDR (Unido
Democrética Ruralista). Atualmente em processo de reorganizacdo, depois de ser extinta no
inicio da década de 1990, a UDR, naquele momento, era contra a reforma agréria e se utilizava de

todos os meios para impedir qualquer tentativa de avancos nesse sentido.

Mais uma vez, o que podemos observar € a vitéria politica dos latifundidrios e
empresarios que, representados pelas forcas conservadoras da UDR, fizeram prevalecer seus

. . . . . . 1z 3
interesses, aprovando medidas para tornar a propriedade produtiva invioldvel .

¥ “A defini¢do do conceito de propriedade produtiva (grifo meu) ficou a cargo da legislagio complementar. A
viabilizagdo da reforma agrdria ficou condicionada a aprovacdo de uma lei regulamentando estes artigos da
Constituicdo e de outra Lei Complementar, definindo o Rito Sumadrio das desapropriacdes” (TONELLI apud
FERNANDES, 1996, p. 59).
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Porém, os movimentos sociais através de um grande esfor¢co e muita mobilizacdo,
conseguiram aprovar a Funcdo Social da Terra. Para as liderangas desses movimentos a questdao
da terra no Brasil deveria ser tratada como um fendmeno social. Para eles a terra que fosse
considerada improdutiva deveria ser destinada a reforma agréria. Iniciou-se, entdo, a partir daqui
uma discussdo incansdvel, que prevalece até os dias de hoje sobre a definicio que os

parlamentares fizeram aprovar acerca do conceito de terra produtiva e terra improdutiva.
O fato é que, conforme Martins, J. S. (1994, p. 90)

A utilizagdo dos conceitos de “propriedade produtiva” e de “propriedade
improdutiva” introduziu uma ampla ambigiiidade na definicdo das propriedades
sujeitas a desapropriacdo para a reforma agrdria, praticamente anulando as
concepgdes mais avancadas do Estatuto da Terra.

Com mais essa derrota, os grupos populares e entidades sociais iniciaram diversas agdes
em torno da defesa da reforma agrdria que resultaram em alguns projetos de lei que foram

apresentados e apreciados pelo Congresso Nacional®.

Ao final do governo de José Sarney, é realizado em Brasilia, o I Congresso Nacional do
MST que, ao ver ruir mais uma proposta de reforma agriaria no pais, decide, a partir desse
momento, adotar como bandeira de luta para a conducao e ac¢do politica do movimento em todo o
territorio nacional, a seguinte palavra de ordem: “Ocupar, resistir e produzir” (FERNANDES,

1996).

Em 1990 chega a presidéncia do Brasil Fernando Collor de Mello, que foi eleito de forma
direta e democratica. Durante o seu governo pouco se fez em favor da reforma agrdria. Suas
poucas realizacdes para assentar familias foram resultado de a¢des do governo anterior, apesar do
seu programa denominado “Programa da Terra” prever o assentamento de quatrocentas mil
familias durante o periodo de sua gestdo frente a presidéncia da Republica. Politicamente, o
governo Collor (1990-1992) foi bastante conturbado. A luta pela terra aumentou a violéncia no
campo. Vdrias investigagdes foram realizadas no Congresso Nacional com a instaura¢do de CPI’s
pelos deputados federais. Os assentamentos cessaram € 0 movimento no campo passou a ser

combatido violentamente pelo governo federal. Este processo politico resultou em uma alianca

entre liderancas de partidos de esquerda e centro-esquerda para a aprovacao, em julho de 1992,

“ Em 1989 foi apresentada uma proposta de Lei Agréria e outra de Rito Sumario apresentada pelo Deputado Antonio
Marangon, PT-RS, na forma de projetos de lei (FERNANDES, 1996, p. 59).
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de um projeto de Lei Agriria. No Senado, as forcas a favor da reforma agrdria conseguiram
grandes avancos, aprovando emendas importantes que melhoraram substancialmente o texto
aprovado na Camara de Deputados. O projeto recebeu vinte e duas emendas, sendo que uma das
mais importantes foi a que tratou de definir o critério de prioridade de desapropriacdo, o que
significou um grande avanco no projeto de Lei Agraria. O critério de prioridade na
desapropriacdo, definido pela Camara de Deputados estava baseado no Grau de Utilizacdo da
Terra (GUT), e deveria ser aplicado em todo o territério nacional. O Senado propds que esse
critério fosse aplicado, levando-se em considera¢do cada microrregido do pais, o que permitiria

desapropriar terras em todo o territdrio nacional, priorizando regides conforme o GUT.
Conforme Fernandes (1996, p. 60),

Essa mudanga significou um importante avango do projeto de Lei Agraria,
porque, com a versdo do critério de prioridade na desapropriacdo apresentada
pelo Senado, eliminou-se a possibilidade de realizar primeiro desapropriacdes
em regides onde o GUT possua um porcentual menor, ou seja, na proposta
enviada pela Camara ndo era possivel desapropriar um imével no Estado de Sdo
Paulo, com um GUT de 50%, enquanto existissem iméveis no Estados do Pard
ou do Amazonas com GUT's inferiores ao imdvel em questao.

Ap6s as modificagdes no projeto de Lei Agréria propostas pelo Senado, a matéria foi
somente votada na Camara de Deputados em janeiro de 1993, depois de uma larga discussdo que
resultou na derrubada, por ampla maioria de votos, da ementa que estabelecia o critério de

prioridade de desapropriacdo definido pelo Senado™'.

Voltando a discussdo da Lei Agréria, apds sua aprovacdo na Camara de Deputados, coube
ao entdo presidente Itamar Franco sanciond-la, em 25 de fevereiro de 1993. Porém, ele vetou dez
dispositivos, entre os quais aqueles artigos reivindicados pelo MST. Sabemos, conforme
Fernandes (1996) que isso ocorreu devido as pressdes exercidas sobre o presidente de diversas
entidades e instituicdes contrdrias a reforma agrdria para que ele vetasse dispositivos que
tornariam a Lei Agrdria invidvel de ser realizada. Por outro lado, nem a pressdao do MST
convenceu o presidente da necessidade de se aprovar a Lei Agrdria na integra. Apds uma

audiéncia realizada entre o presidente e a Coordenacao do MST, foi entregue um documento

41 ) . . . .
Neste momento € preciso lembrar que quem governava o pais era o presidente Itamar Franco, o qual como vice
de Fernando Collor, chegara ao poder ap6s este tltimo sofrer um impeachment. O resultado final do processo de
grande mobilizacdo popular e politica marcou significativamente a histéria da democracia politica do pafs.
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contendo medidas emergenciais de uma reforma agrdria que atendia aos interesses da classe
menos favorecida que habitava o campo. Durante todo o governo de Itamar Franco (92-94) nao
houve mudancas em torno da realizacdo da reforma agraria. As agdes desse governo giravam em
torno da tentativa de se resolver os conflitos e ocupagdes de terras com a criagdo de novos

assentamentos.

4.2.3. O MST e a Nova Republica: de FHC a Lula - a luta ainda continua

No final de 1994, Fernando Henrique Cardoso, que havia sido Ministro da Economia do
governo de Itamar Franco e autor do Plano Real, ¢ eleito de forma direta, através do voto popular,
para ocupar a presidéncia da Republica entre os anos de 1995 e 1998. O governo de Fernando
Henrique ao assumir o poder apresentou uma proposta de reforma agriria preocupada com o
desenvolvimento da agricultura familiar e que pudesse ser capaz de solucionar os problemas de

seguranca alimentar e de conflitos de terras.
Para Fernandes (1996, p. 63):

o projeto se limita a uma politica compensatdria, sem ter o objetivo de alterar o
modelo de desenvolvimento da agricultura. Suas metas para o programa de
assentamentos rurais sdo de duzentas e oitenta mil familias no periodo de
1995/98.

Porém, as aliangas politicas que o governo Fernando Henrique firmou e os compromissos
assumidos por ele com seus aliados, parecia colocar em divida a possibilidade de realiza¢ao das

metas de reforma agraria previstas em seu governo.

O que percebemos foi que esse governo ndo alterou o modelo de desenvolvimento
agricola que priorizava a agroexportacdo e o enriquecimento do grande capital e dos grandes
proprietarios de terras e que nao reconhecia a importancia da pequena propriedade e da produgao

agricola no processo de desenvolvimento da economia agréria.

Foi nesse contexto de desenvolvimento da politica agricola que o MST realizou, em 1995,

o seu III Congresso Nacional, cuja palavra de ordem foi: “Reforma Agraria, uma luta de todos”.
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Neste Congresso, ficou clara a necessidade de reunir forgas junto a diversos setores da sociedade
civil para fortalecer ainda mais o processo de luta pela terra e conquista da cidadania, que a cada

ano parecia longe de se concretizar.

E, nesse processo de luta, ndo podemos nos esquecer de um episddio marcante em prol da
reforma agrédria ocorrido no governo de FHC. Estamos nos referindo ao massacre de Eldorado
dos Carajas, no Pard. Em 17 de abril de 1996, vinte e um Sem Terras foram brutalmente
assassinados pela policia daquele Estado. Alguns anos depois, os lideres do massacre foram
julgados e todos absolvidos. Outro momento que marcou o governo de FHC e, principalmente, a
histéria das grandes realizacdes promovidas pelo MST, foi a “Marcha nacional por emprego,
justica e reforma agréria”. Esta marcha, realizada em agosto de 1997, com destino a Brasilia, que
recebeu o apoio de diversos setores da sociedade, foi uma forma concreta e pratica de agdo
politica que o MST encontrou para externar o seu descontentamento com a politica social-

econOmica que o governo do presidente Fernando Henrique desempenhava.

No ano que sucedeu essa manifestacdo, Fernando Henrique Cardoso foi reeleito para
governar por mais quatro anos (1999-2002). Ele ndo alterou sua politica agricola e continuou
favorecendo o grande proprietdrio de terras, favorecendo o capital nacional e internacional,
privilegiando sempre o grande exportador, anistiando dividas e concebendo créditos e beneficios
fiscais. Um ano apds a eleicao de FHC, o MST realizou, em agosto de 2000, seu IV Congresso
Nacional, na cidade de Brasilia. A palavra de ordem escolhida e aprovada para direcionar as
acOes nacionais do movimento foi a seguinte: “Por um Brasil sem latifindio” (FERNANDES,

1996).

A luta do MST permanecia no sentido de lutar contra o grande proprietdrio de terras e a
favor de uma reforma agriria mais justa e que viesse a atender as necessidades do povo pobre e
oprimido do campo que, expulso da terra pelo grande capital, encontrava grandes dificuldades de

sobrevivéncia, realizando trabalho no campo.

Apesar da incansdvel, perseverante e desgastante luta dos trabalhadores rurais em torno da
reforma agréria digna, a esperancga de ter esse sonho realizado parecia estar chegando préximo.
Isso porque a elei¢do de Luis Indcio Lula da Silva, em 2003, para a presidéncia da Republica,
representou uma possibilidade de efetivacdo e vontade politica para a realizagdo de uma reforma

agréria voltada para os interesses do povo. Isso porque a elei¢do de Lula dava a idéia de vitdria
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do povo brasileiro sobre a elite e seu projeto conservador de desenvolvimento social. O que
pudemos constatar foi que, mesmo a mudanga no processo politico brasileiro, com uma grande
vitéria de um governo considerado popular e que sempre se caracterizou como o defensor das
camadas populares, ndo foi suficientemente capaz de promover mudancas significativas na

estrutura fundidria e no modelo agricola que pudessem favorecer o povo excluido da zona rural.

Atualmente, organizado em vinte e trés Estados do Brasil, o MST continua lutando nao s6
pela Reforma Agraria que o pais tanto necessita, mas também por uma sociedade mais justa e

digna do povo brasileiro.

O MST entende que o seu papel social € continuar organizando, conscientizando e
mobilizando os pobres do campo na luta por seus direitos e na realizagdo de mudangas que sejam
capazes de promover uma significativa melhoria na condi¢dao de vida da populag¢do rural menos

favorecida

Mas, por enquanto, a luta ainda ndo acabou, ela continua.
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CAPITULO V - O MST E A EDUCACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL:
A CONSTRUCAO DE UMA PROPOSTA PEDAGOGICA

Pretendemos discorrer, ao longo deste capitulo sobre o projeto de educagdo implantado
pelo MST nos assentamentos de reforma agriria, nesses vinte anos de existéncia para,
posteriormente, através de uma andlise mais profunda - nao sé tedrica, mas também empirica —
verificarmos, efetivamente, os resultados da escolarizagdo obtidos em um assentamento proximo
a cidade de Campinas. O Assentamento de Sumaré, foco deste estudo, foi criado hd 22 anos e

possui escola no seu interior.

Para as reflexdes que seguirdo, faz-se necessdrio demonstrar, de forma minuciosa, a
proposta pedagdgica adotada pelo MST, abordando em quais perspectivas historicas ela foi
implementada. Precisamos entender, antes de tudo, que a educagdo no MST ndo pode ser
analisada separadamente do contexto social de luta pela terra, no qual os trabalhadores rurais sem

terra estao inseridos.

Isto quer dizer, conforme Caldart (2004), que toda a trajetdria histérica de luta e conquista
da terra, deve ser entendida como um processo histérico que contribui significativamente para a
formacdo do sem-terra como sujeito social. Tal processo se estabelece desde os movimentos
migratdrios, facilmente verificados pela ocupacdo e desocupagdo de terras, bem como pela

alternancia constante entre o meio rural e urbano.

O resultado disso € a ruptura das identidades e a desarticulagdo cultural dos grupos e
individuos envolvidos nesse processo de luta pela terra. Essa ruptura gera fragmentos culturais,
0s quais, somado ao universo onde vive o individuo rural, resulta na busca por sua reconstrucao

cultural para a construcao de uma identidade.
Conforme Whitaker e Fiamengue (1995, p. 63),

(...) a op¢do pela terra representava uma tentativa de reconstru¢do de vidas
marcadas por rupturas, as vezes dramdticas, ocorridas nas trajetérias desses
sujeitos (...) que (...) ndo haviam perdido definitivamente praticas importantes da
cultura rural tradicional e que agora eram capazes de reconstruir uma nova
identidade juntando essas matrizes culturais e harmonizando-as com as
exigéncias da nova situagdo.
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Para Caldart (2004), todo esse processo € educativo e de formac¢do humana, produzido de
forma coletiva a partir de experiéncias concretas de acdes de luta social, que transforma o sujeito,

suas convicgdes e valores, modificando o seu jeito de ser e de agir.

Apesar da grande diversidade de experiéncias, quando se analisa as a¢des do MST e os
individuos que dele participam, percebemos que a identidade do Sem Terra ndo vai ser construida
somente a partir das experiéncias vivenciadas diretamente em todas as fases do processo de luta
pela terra, mas também pela heranca de aprendizados que vao sendo transmitidos de uma geragao

para a outra.

Neste sentido, hd que se lembrar principalmente das criangas. Nem todas acompanharam
diretamente o processo de luta pela terra do qual seus pais participaram como sujeitos ativos da
histéria. Esta luta contribui para o processo de formagao da identidade que herdam, através do
processo de reconstrucdo cultural. Tais criancas passam a ser educadas a partir de uma nova

perspectiva, pois,

Neste caso, conhecer a histéria de que fazem parte pode ser um elemento
fundamental na escolha a ser feita, cedo ou tarde, que € a de entrar ou ndo nessa
mesma trajetéria, ainda que trilhando um caminho que serd préprio a sua
geracdo. E as escolas do MST, queiram seus educadores ou ndo, certamente
terdo algo a ver com esse processo de escolha (CALDART, 2004, p. 164).

Assim, cabe ressaltar também, os estudos elaborados por Floresta (2006) sobre a
pedagogia do MST e sobre o papel da escola na formacdo do sujeito Sem Terra. Para a

pesquisadora, o MST entende a educacdo como um processo mais amplo, que extrapola os

N 7

limites da escola. O aprendizado estd diretamente ligado a pratica politica e produtiva, cujo
sentido vai estar voltado para a transformacdo da realidade. Segundo a mesma autora, o

Movimento atua como matriz pedagégica, na medida que forma novos sujeitos sociais. E assim:

Nesse processo, 0 Movimento constitui-se como matriz pedagdgica uma vez que
atua como sujeito pedagdgico de formagdo de novos sujeitos sociais. Ele é
produto e agente do processo de formacgdo, ndo apenas quando trabalha no
campo especifico da educagdo, mas, principalmente, porque sua dindmica de
luta e de organizacdo intencionaliza um projeto de formacdo humana. Sua
caracteristica, de Movimento em movimento, possibilita a formacdo e auto
formacdo de sua base, que retorna e incide na forma de pensar e agir da
coletividade** (FLORESTA, 2006, p. 87).

*> CALDART, Roseli S. Pedagogia do Movimento Sem Terra: escola é mais que escola. Petrépolis: Vozes, 2000.
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Entendemos deste modo, que é no processo de luta pela terra, a partir de acgdes
organizadas do MST, que surgem os primeiros elementos socioculturais e educativos capazes de
contribuir de forma substancial e profunda, para a constru¢do de um aprendizado organizado a
partir de uma realidade concreta. Esse aprendizado, por sua vez, transforma-se em uma
identidade cultural que caracteriza o sem-terra como sujeito capaz de transformar a sua prépria

historia.

5.1. O aprendizado fora da escola: da ocupacio ao acampamento — a condicao de ser sem

terra

Para Caldart (2004), a ocupacgdo de terras e todo o processo que dela decorre € do ponto
de vista pedagdgico, talvez a mais rica em significados socioculturais para o sujeito sem-terra.
Além de provocar uma ruptura em determinados padrdes culturais e ideoldgicos vigentes e
hegemonicos na sociedade, também contribui para a formacdo de novos sujeitos a partir das
experiéncias por eles vivenciadas. E capaz de mudé-los e transformi-los profundamente,
fazendo-os posicionarem-se de outra forma diante da realidade onde vivem, reagindo contra a sua

condicao social.

Os sem-terras, que sempre obedeceram ao patrdo, ao padre e ao coronel, porque isso foi-
lhes ensinado como um principio fundamental, pela familia ou no ambiente escolar, nos poucos
anos que freqiientaram a escola, ao ocuparem uma terra, perdem o medo e o conformismo.
Quanto ao medo, vao aos poucos aprendendo a domina-lo. Em relacio ao conformismo,

abandonam-no, passando a lutar contra a realidade miseravel na qual vivem.

E importante considerarmos que essa luta ndo vai se dar de forma individual, isolada e
impensada. Ela € coletiva, organizada e capaz de superar obstidculos que permitem a aniquilacao

de todos os medos, rompendo, recuperando e produzindo valores.

Devemos considerar que € no préprio processo de ocupagdo de terras que se constroi
também a consciéncia de classe. Durante a ocupacdo, o trabalhador enxerga, nitidamente, as
contradicoes entre latifundidrios e trabalhadores rurais, presentes no espaco de luta. Esse é o

momento no qual o sem terra comega adquirir consciéncia de classe, a tomar consciéncia de si.
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Por este motivo € importante observarmos que, segundo Floresta (2006), o MST deixa
claro e evidente em seus documentos a preocupacgdo sobre a importancia da classe trabalhadora
tomar consciéncia de si, construindo uma ideologia e politica préprias, capaz de combater e
contrapor-se a ideologia da elite dominante. A pesquisadora demonstra que para o Movimento a
Educagdo tem papel relevante nesse processo, pois € através dela que a classe trabalhadora rural
pode libertar-se da exploracdo que sempre sofreu, transformando sua realidade. Além disso,

Floresta (2006) também afirma que nos documentos do MST a

Educacdo aparece associada ao termo ‘“‘conscientizacdo”, como ato de
conhecimento, de aproximacdo critica da realidade, como pensado por Freire. A
conscientizacdo implica a passagem da esfera espontinea de apreensdo da
realidade a uma esfera critica na qual a realidade” se di como objeto
cognoscivel e na qual o homem assume uma posicio epistemolégica. E ela que
“des-vela” a realidade e s6 pode ocorrer no ato acdo-reflexdo (FLORESTA,
2006, p. 87-88).

Pelas observagdes realizadas por Floresta (2006), notamos que o MST baseou-se nas
experiéncias adquiridas nos processos de ocupacdo de terras, para estabelecer alguns principios
basicos que vao servir para reger a luta do Movimento e orientar a constru¢do de sua proposta
pedagégica. Todavia, nesse momento, ndo cabe realizarmos aqui a reflexdo que o tema merece,

pois pretendemos fazé-la em momento mais oportuno.

Voltando a discussdao anterior sobre o aprendizado surgido nos acampamentos de
trabalhadores rurais sem terra, segundo Caldart (2004), € durante esse processo que podemos
verificar outro aprendizado importante. Quando o sujeito Sem Terra se vé combatendo o
latifindio improdutivo e a elite com todo o seu aparato de prote¢do, ele ndo se intimida e, mesmo
assim, vai para o enfrentamento, o que resulta, muitas vezes, em acdes de despejo. Esses
acontecimentos trazem um aprendizado bastante significativo. Tal aprendizado é o da negociacdo
que, geralmente, feita com o Estado, coloca a todos numa certa situacdo de igualdade, e faz com
que os Sem-Terras produzam representacdes simbdlicas que vao marcar essa nova posicao. Essa
modificacdo pode ser notada desde a maneira de se vestir, até a forma de falar e agir durante as
reunides que sdo realizadas para negociar possiveis solugdes e exigir seus direitos. Entao, pode-se

dizer que:

* FREIRE, Paulo. Conscientizaciio. Teoria e pratica da libertacio. Uma introduciio ao pensamento de Paulo
Freire. Sdo Paulo: Moraes, 1980.
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(...) a ocupagdo da terra € apenas o primeiro momento, ainda que decisivo, de
uma histéria que demorard um bom tempo e se desdobrard em muitos outros
aprendizados, recuperando e ao mesmo tempo pondo em conflito tradigdes,
costumes, visdo de mundo, produzindo e reproduzindo cultura (CALDART,
2004, p. 174).

Desta forma, podemos verificar que o processo de ocupag¢do de terras provoca um
aprendizado capaz de produzir ao Sem Terra uma nova identidade cultural baseada na ruptura

com valores tradicionais e na constru¢ao de novos valores.
Segundo Whitaker e Fiamengue (1995, p. 61), esses trabalhadores rurais sao:

(...) Sujeitos de trajetorias de vida fragmentadas pelos embates, pela luta e pelo
trabalho assalariado que os obrigou a migragdes e rupturas. Eles tentavam uma
reconstrucao cultural. Estavam em busca de uma nova identidade. Dessa forma,
moviam-se nos espagos possiveis (...).

Na medida que discutimos neste texto a importancia da ocupagdo de terra, no sentido de
que ela representa para os sem terras um grande aprendizado, o qual, como vimos aqui, nao se
aprende na escola, mas durante a luta para integrar-se a sociedade onde vivemos, ndo podemos
nos esquecer de um outro momento bastante importante desse aprendizado, que também € muito

rico para os sem terras.

O momento a qual nos referimos ¢ o do acampamento. Como aponta Caldart (2004),
apesar de ocupacdo e acampamento serem agdes combinadas que fazem parte do processo de luta

pela terra, esses dois momentos apresentam formas distintas de aprendizado. Para ela,

A ocupagdo é o ato de um momento, preparado antes, desdobrado depois [...]. Ja
0 acampamento traz para nossa reflexdo o sentido pedagégico do cotidiano da
organizacio e da vida em comum das familias sem-terra debaixo das lonas, em
situacdo de extrema precariedade material e, a0 mesmo tempo, de muita riqueza
humana, seja antes ou depois de uma ocupacdo de terra (CALDART, 2004,
p. 176).

Como sabemos, o acampamento € utilizado pelo MST como uma forma de luta para
manter mobilizados os trabalhadores rurais pela conquista da terra, para sensibilizar a opinido
publica e para pressionar o Estado na realizacdo de uma reforma agriria que venha a atender os

verdadeiros interesses dos sem-terras.
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Porém, € no processo de sua formagdo e na organizagdo de um acampamento que vamos
encontrar uma série de aprendizados importantes que constitui o universo do “ser sem terra”
(CALDART, 2004). Ao analisarmos um acampamento, verificamos que ele vai ser formado por
familias provenientes de vdrias regides e de individuos com diferentes costumes e praticas
culturais. Na medida que vao convivendo, passam a compartilhar experi€ncias e sentimentos,
transformando o espago social habitado, produzindo assim, um sentimento coletivo e
estabelecendo lagos que permitem uma forte identificacdo entre eles. Ao se reconhecerem uns
nos outros, passam a lutar pelo mesmo objetivo, de forma coletiva, conjunta e organizada, na
constru¢do de uma sociedade que lhes garanta uma vida melhor e uma maior perspectiva para o

futuro.

Para Whitaker e Fiamengue (1995), é no processo de ocupacdo, acampamento € O
conseqiiente sucesso para adquirir a terra conquistada, que devemos destacar “o carater
pedagdgico da luta: a organizagdo, o aprendizado, a disciplina na acdo efetiva” (WHITAKER;

FIAMENGUE, 1995, p. 62-63).

Uma questdo importante sobre a qual ndo podemos deixar de falar € a organizagdo interna
do acampamento. Ela se d4 por meio dos chamados niicleos de base™. E através desses niicleos
que se estruturam e organizam todas as acoes e tarefas da vida didria, necessdrias para garantir a
boa convivéncia e o bom andamento das atividades de um acampamento. Além dos nucleos de
base, sdo formadas também as equipes de trabalho. Elas sdo constituidas por individuos
envolvidos e responsaveis por determinadas tarefas. Os componentes dessas equipes, reinem-se
periodicamente para planejar e avaliar suas acdes. Cabe a coordenagdo geral do acampamento
manter a unidade de atuacdo das equipes e negociar com o estado e a sociedade civil. E a
Assembléia Geral das familias acampadas o férum méximo de decisdo no acampamento e
compete a ela decidir sobre o futuro dele. Para isso, ela se retine, geralmente, apds exaustivas
discussdes nos nucleos de base, que realizam uma prévia discussao dos temas que serdo nela
abordados. Desta maneira, s6 tomam uma decisdo quando estdo convictos de terem esgotado as

discussdes dos temas abordados na Assembléia Geral.

* Os niicleos de base sio constituidos entre dez e trinta familias e segundo o critério inicial de proximidade,
geralmente a partir do municipio de procedéncia dos acampados. Através dos nicleos é organizada a divisdo de
tarefas necessdrias para garantir a vida didria do acampamento: alimentagdo, higiene, sadde, religido, educacio,
animacdo, financas (CALDART, 2004).
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E importante destacarmos também, os aspectos relativos as atividades de producdo que
ocorrem no acampamento. Tal atividade comeca a ser desenvolvida quando o acampamento
ocupa uma terra que se pretende conquistar, tornando assim, mais forte e firme a relacdo dos
sem-terras com a terra ocupada. Porém, existem situacdes em que esses trabalhadores ocupam
areas provisorias. Neste caso, toda a ajuda as familias € proveniente das frentes de trabalho que
sdo organizadas em locais externos ao acampamento. Mas a contribuicdo aos acampados nao se
da somente por meio do trabalho desenvolvido por eles proprios, mas também por recursos
provenientes do governo e de pessoas e entidades que “véem com bons olhos” a luta dos Sem-

Terras.

Por toda essa organizagdo é que para Caldart (2004) o acampamento pode ser visto, do
ponto de vista pedagdgico, como um espaco de socializacdo dos sem-terras, cujas regras de

funcionamento ajudaram a construir.

Este processo, gerado a partir de uma intensa convivéncia social, produz uma série de
aprendizados muito importantes para os trabalhadores rurais sem-terras que, por meio das
relacdes por eles desenvolvidas na constru¢ao do universo do qual fazem parte, criam valores e
descobrem conceitos capazes de fortalecer a luta pela cidadania e a conquista pela reforma

agréria.

Estamos falando aqui, conforme indica Caldart (2004), principalmente, de um valor
criado e cultivado pelo sem-terra, quando ele ainda encontra-se em situacdo de acampado. Este
valor é o da solidariedade e vai fundamentar toda a ética da vida comunitdria. E a condigéo de ser
acampado e viver em comunidade, compartilhando os mesmos interesses € objetivos e as mesmas

conquistas, que provoca nos sem-terras a necessidade de serem solidarios.

E no bojo desse processo que o acampado aprende a ser valorizado como individuo social,
ja que foi excluido da sociedade capitalista e perversa, cuja elite dominante, seja ela urbana ou
rural, sempre os tratou como “ervas daninhas” da sociedade e que, por esse motivo, devem ser

eliminadas.

Para Caldart (2004), os assentados aprendem a ser cidaddos, participando das atividades
do acampamento, as quais permitem a constru¢cdo de novas relagdes sociais, que comegam ja no

acampamento e vao se estendendo para os niveis da vida cotidiana. Essas novas relagdes se
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estabelecem justamente a partir do momento em que ele comega a perceber-se como cidadao e,

. . .. L, . . . 45
isso ocorre, na medida que ele descobre seus direitos basicos de cidadania™.

Porém, ndo é s6 a identidade materializada e afirmada nos documentos que faz o
individuo sem-terra adquirir consciéncia de si. A participacdo dele no movimento, atuando nas
diversas tarefas a que foi designado contribui de modo significativo para que o individuo se
descubra como peca importante no processo de luta constante pela conquista da terra e da

reforma agréria.

Deste modo, esse individuo vai construindo uma nova visao de mundo, permeada por uma

teia de relacdes que contradizem ou complementam as tradi¢des que ele carrega, pois

[...] O principio da divisdo de tarefas educa para as responsabilidades pessoais
assumidas diante do coletivo. Qualquer erro é percebido, avaliado; quem realizar
seu trabalho sem pensar pode gerar situacdes que comprometam a vida de todos.
[...]. Muda também o jeito de pensar porque, para uma pessoa acostumada a
puxar enxada na terra de um patrdo, de repente deparar-se com o desafio de
participar simultaneamente de um nicleo, de uma equipe de trabalho e, nos
acampamentos mais recentes, vincular-se a um dos setores do Movimento,
realizando atividades também fora dos limites do acampamento, € algo
certamente muito exigente. [...] Para poder participar precisa aprender a ouvir, a
respeitar a opinido do vizinho, da esposa, do filho, porque, em uma situacdo de
acampamento, realmente todos sdo iguais. Também precisa aprender a discutir,
a defender suas idéias, a votar propostas [...] € uma nova visdo de mundo aos
poucos vai sendo construida, sempre na relagcdo com tradicdes que ele continua
carregando, seja como complemento, como contradi¢do, ou ji como sintese
(CALDART, 2004, p. 181-182).

E justamente na forma de lidar com as pessoas que surge a necessidade do individuo rever
seus conceitos, preconceitos e avaliar sua posicao perante as normas e regras morais, que sempre
regeram a sua vida por meio da tradi¢do cultural. Isso se dd por meio de um aprendizado que
deve ser destacado. Tal aprendizado, segundo Caldart (2004), é a construcdo de novas relagdes
interpessoais iniciadas quando o acampado passa a conviver com individuos de diferentes etnias,
com posigdes politicas diferenciadas, com diferentes religides e costumes. Essas novas relagdes
interpessoais obrigam-no também, a rever sua posicdo perante a mulher e os filhos. Nesse
processo, ele se confronta com a tradi¢do cultural da familia rural, fortemente arraigada no seu

ser, e inicia uma luta radical no sentido de rever as relacdes que ele tinha com os seus pares,

* Para ser cadastrado como sem-terra cada pessoa precisa fazer sua documentagdo: identidade, titulo de eleitor,
certidao de nascimento (CALDART, 2004).
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fazendo um grande esfor¢o para adotar uma nova postura perante eles. Necessita para isso

inverter valores que sempre sustentaram as relacdes familiares herdadas dos seus antepassados.

Recriar valores, modificando sua postura perante a familia € um aprendizado tdo
importante para o Sem Terra, como aquele em que ele passa a se compreender como um sujeito
historico, ou seja, que faz parte da histéria. Tal compreensdo se d4 num espagco que exige um
esforco do individuo para lidar com a diversidade. E no processo de convivéncia com a
heterogeneidade social e por meio do resgate da sua histéria pessoal, que o individuo descobre
uma enorme e evidente relacdo entre os fatos por ele vivido e os fatos vividos pelos
companheiros do acampamento, os quais, tal como ele, lutam para conquistar 0s mesmos

objetivos.

E na busca de objetivos comuns, participando da luta pela reforma agrdria, que o
acampado também aprende a compreender que seu cotidiano € dotado da idéia de uma vida que
estd em constante movimento, pois no cotidiano de um acampamento, nenhum dia € igual ao
outro. E isso pode alterar os sentimentos, a organizagcdo e as agdes que regem a conduta dos

acampados.

Essa mudanga no comportamento das pessoas, que faz com que alguns esperem por uma
vida mais estdvel, que poderd vir com a efetivacdo do assentamento, € que outras continuem
atuando em outras ocupagdes, ¢ o que podemos chamar da “dialética entre o enraizamento,
proporcionado pela inser¢io em uma coletividade forte, e o projeto proporcionado pela

continuidade na dinamica da luta, que dad mobilidade a prépria raiz” (CALDART, 2004, p. 185).

Assim, todos esses aprendizados até aqui relatados, os quais ocorrem fora dos limites da
escola, devem ser considerados como relevantes no processo educativo e no ensino aprendizagem

da escola rural proposta pelo MST.

5.2. O aprendizado fora da escola: a condicao de ser assentado

Na primeira parte deste capitulo, descrevemos a importincia de determinados

aprendizados adquiridos pelo sem-terra, quando ele se encontra na condi¢ao de acampado.
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Verificamos que, durante o processo de convivéncia no acampamento, o individuo passa
por importantes transformacdes que, da forma como foram descritas, devem ser levadas em

considerag¢ao quando se pretende discutir a educagcdao do MST.

Porém, nao é s6 na condi¢do de acampado que o trabalhador rural sem terra passa por
inimeras experiéncias cotidianas, as quais possibilitam a superacdo das dificuldades de
convivéncia social, num espaco que estd muito longe de ser homogéneo. Este espagco é
constituido por individuos de diferentes culturas, mas que ao se relacionarem, fortalecem os lagos

em torno da busca dos mesmos objetivos.

Devemos desta maneira compreender que no assentamento continua o processo de
constru¢cdo da identidade do sujeito sem terra. A convivéncia com outros assentados permite a

constru¢ao de novos valores que passam a fazer parte do cotidiano do trabalhador rural assentado.

Isso quer dizer que

Identidades sdo reconstruidas e desconstruidas no encontro nas associagdes, nas
desavengas, na criagdo de novos espacos de reunides, na tentativa das mulheres
criarem uma forma de sociabilidade grupal e assumirem o comando das
reivindicagdes do nicleo, na politizacdo das disputas, nos vais vens que exigem
um retrato constantemente modificado pelas experiéncias dos assentados,
homens e mulheres (FERRANTE, 1994, p 75).

Queremos dizer com isso que quando o trabalhador rural conquista a terra, ele sai da
condicdo de acampado e passa para a condicdo de assentado. Ao inserir-se neste processo, o
individuo que deixa de ser acampado, passa a conviver em um novo espago social que € o

46 . . L, .
assentamento . Ao conviver numa nova realidade que € a da terra conquistada, o assentado passa
a desfrutar de novas experiéncias e isso é capaz de produzir também, um conjunto de aprendizado

extraclasse que vai ser muito significativo para a formacgao do sujeito sem terra.

Segundo Caldart (2004), devemos olhar o assentamento como um espaco em movimento
que vai sendo produzido constantemente, através das experiéncias resultantes da organizacao ou
reorganizacdo permanente vivenciadas em cada assentamento ou no conjunto dos assentamentos

do MST.

2

% Segundo define Fernandes apud Caldart (2004), o Assentamento é um processo histérico de transi¢io e
transformacdo, de organizacdo do territério, do espagco agrario em questdo. Trata-se do processo através do qual
um latifindio se transforma em um espago onde passam a viver muitas familias, articuladas de algum modo entre
si.
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E justamente devido 2 necessidade de organizar o espaco do assentamento que oS
trabalhadores rurais assentados passam a buscar alternativas para manterem-se na terra
conquistada. Como ndo ha um assentamento igual ao outro, cada qual, em funcdo de suas
realidades regionais e estaduais, criam formas especificas de se organizar. Apesar disso, podemos
encontrar nos assentamentos ligados ao MST, evidentes caracteristicas de organizacdo da nova
terra. Uma das grandes preocupacdes dos assentamentos ligados ao MST € a forma de

organizacdo da produgdo e da vida no assentamento (CALDART, 2004).

Pensando numa melhor forma de atender as necessidades de gestdo da producdo, o MST
adotou, nos assentamentos de reforma agraria que dirige, a pratica da Cooperacao Agrl’colal47
como forma estratégica de desenvolvimento econdmico e social, entendendo ser essa a Unica
maneira dos trabalhadores rurais assentados fazerem frente aos efeitos provocados pelo grande

capital agricola.

Nesse contexto, surge um fato muito importante a ser analisado cuidadosamente. Ao
adotarem a Cooperacdo Agricola como forma de organizacdo da produgdo do assentamento,
recriam novos valores que, baseados na solidariedade, ou seja, na forma coletiva da produgao
agricola, rompem com os modos mais tradicionais de vida no campo, vinculados ao uso privado
da terra e ao isolamento social das familias (CALDART, 2004). Essa ruptura com a tradicdo
demanda um aprendizado muito importante para o assentado, na medida que ele vai sendo
obrigado a transformar as suas relacdes no espagco de convivéncia social que o assentamento
demanda. Durante grande parte de sua vida, o trabalhador rural foi obrigado a conviver com os
modos mais tradicionais da vida no campo e, numa situagdo bastante diversa, diferente da qual
sempre viveu, vai sendo capaz de superar tais valores, recriando alguns, criando novos. De uma
forma ou de outra, eles serdo fundamentais para a transformagdo da vida econdmica, social,

cultural e politica do homem rural assentado.

Porém, quando o sem-terra torna-se assentado surge uma série de contradi¢des pessoais
que vao interferir na organizacdo dos assentamentos, principalmente, no momento das tomadas
de decisdes, que podem gerar conflitos sobre os caminhos a serem seguidos, pelo fato de alguns

assentados terem criado e outros terem negado os novos valores sociais e culturais produzidos

N

7 A discussdo sobre Cooperacio Agricola surgiu a partir da analise dos problemas relacionados a viabilizagdo
econdmica dos primeiros assentamentos, € que os relacionava ao préprio destino dos pequenos agricultores em um
tipo de economia como a predominante em nosso pais (CALDART, 2004, p. 188-189).
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durante o processo de luta pela reforma agraria (CALDART, 2004). Esses conflitos vao desde a
escolha da forma de organizagdo da moradia no assentamento - que poderd ser em forma de
agrovila ou moradia no préprio lote — até a escolha pela estabilidade ou luta permanente no
processo de conquista da terra. A conquista da terra pode significar, para alguns, o fim da
histdria, e, portanto, garantia da estabilidade. Para outros, a mobilizacdo constante é a garantia de
sobrevivéncia na nova terra. O fato € que, dentre tantas escolhas, ¢ fundamental a adesdo dos
assentados por uma forma individual ou coletiva da producdo. E a escolha de uma dessas
estratégias de organizacdo da produgdo agricola que vai determinar os rumos do assentamento. A
escolha dos Sem-Terras assentados determinard a condicdo entre sucumbir, ou ndo, diante do
capitalismo perverso e altamente tecnoldgico que predomina na grande produgdo agricola do
nosso pais. Significa dizer que, optar pela organizacdo de forma individualizada dentro do
assentamento, € reproduzir os valores tradicionais que contribuiram fundamentalmente para que o

assentado chegasse a condicao de sem-terra (CALDART, 2004).
Ja a organizacdo coletiva,

implica primeiro em ndo aceitar voltar ao isolamento do trabalho camponés mais

tradicional, porque, dadas as condi¢des objetivas, é impossivel pensar em
alternativas individuais. Ou seja, estamos no ambito da discussdo sobre formas
de cooperagdo que podem, ainda que de modo incipiente, alterar a correlacio de
forcas e chegar, como é o caso de alguns assentamentos hoje, a influenciar no
mercado de determinada regido ou municipio (CALDART, 2004, p. 196).

Como sabemos, a historia dos assentamentos de reforma agraria dirigidos pelo MST tem
demonstrado que as formas de trabalho coletivo que adotam, acabam por contribuir com a
superacao das dificuldades encontradas, quanto ao processo produtivo e a qualidade de vida dos

assentados.

No entanto, ndo podemos deixar de apontar que alguns estudos realizados por
pesquisadores como Ferrante et al (1994), Costa et al (1994), Whitaker et al (1994), Whitaker e
Fiamengue (1995), Bergamasco et al (1996), Andrade (1995), demonstram que diversos
assentamentos que ndo optaram pela forma coletiva da produgdo agricola, conseguiram superar
obstaculos, criando alternativas para se manter na terra, e, consequentemente, melhorando suas

condicdes de vida e sobrevivéncia.
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Nesse contexto, devemos entender esses processos como sintese de um aprendizado que
passa a fazer parte do contexto social do trabalhador rural assentado, o qual produz no sujeito um
sentimento de solidariedade e perseveranca, por conta das experiéncias por ele vivenciadas e
apreendidas anteriormente, no préprio acampamento. Mesmo que alguns assentados neguem a
valoriza¢do da organizacdo cooperativa do trabalho agricola como superacdo das necessidades
impostas pelo grande capital no campo - e os motivos disso sdo diversos™ - muitos assentados
conseguem assimilar os efeitos positivos que o trabalho coletivo provocou quando ele se
encontrava em situacdo de acampado. E esse foi um importante aprendizado, que resultou na

solidariedade praticada nas lides do assentamento.

Por tudo até aqui relatado, devemos compreender que, para tratarmos de um tema tdo
importante como a educag¢do rural, devemos considerar, para efeito de andlise, todo o
aprendizado que o sem-terra assimilou fora das entranhas da escola, o que procuramos fazer

brevemente no inicio da elaboragdo deste capitulo.

Essas reflexoes feitas iniciamos nossa andlise acerca do projeto pedagdgico desenvolvido

pelo MST durante seus vinte e dois anos de existéncia.

5.3.0 aprendizado e a escola: a condicao de ser acampado ou ser assentado

Nesta parte do trabalho pretendemos discorrer sobre a proposta pedagdgica adotada pelo
MST para a criagdo de uma escola de educa¢do fundamental de 5* a 8* séries, voltada para o
homem do campo. Esse documento tem servido também para orientar a pratica dos educadores
envolvidos no processo de ensino aprendizagem dos sem terras, nesses mais de 20 anos de

existéncia do MST.

Para tanto, utilizaremos como referéncia, os documentos e as andlises acerca da educacao
rural, elaboradas pelo setor de educacdo do MST, reunidas e publicadas na edi¢cdo especial do

Caderno de Educacdo n° 13, o qual intitula-se “DOSSIE MST ESCOLA — documentos e estudos

* Sobre esse assunto consultar: CALDART, R. S. A formacdo dos sem-terra e o movimento sociocultural. In:
Pedagogia do Movimento Sem-Terra. 3ed, Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2004.

161



1990 - 2001”. Tal dossié foi produzido pelo Instituto de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma
Agréria (ITERRA) e organizado pelo Setor de Educagdo do MST, no ano de 2005.

Um dos objetivos principais do Dossié é resgatar a memoria das reflexdes realizadas pelo
MST, por meio dos estudos e da producdo de documentos elaborados por estudiosos que tém

participado do processo de constru¢do da escola almejada pelo MST hd muito tempo.

O fato de utilizarmos esse “Dossi€” como referéncia para as nossas andlises deve-se ao
fato de que ele faz um resgate histérico, através dos textos nele contido, das propostas
pedagogicas adotadas pelo MST para as escolas de ensino fundamental de acampamentos e

assentamentos.

A escolha pelo estudo do “Dossi€é — MST Escola”, também se deu pelo motivo de que nele
constam uma dedicada produgdo tedrica especifica de textos sobre a educagdo escolar, publicados
entre 1990 e 2001. Nesse periodo, conforme seus idealizadores, foram redigidos os principais
textos e elaborados os mais importantes estudos e andlises que resultaram em publicagdes, cujas
concepgoes foram adotadas como referéncias pelo MST na condugdo do processo educativo e

praticadas insistentemente pelo movimento.

Colocamos em destaque um parte do conteido do Dossi€ para ilustrar nossa dltima

afirmativa:

(...) Antes de 1990, tivemos diversas préticas e alguns registros que permitiram
iniciar este processo de sistematizacdo que continua até hoje; depois de 2001
nossas producdes e publicagdes nacionais estiveram mais voltadas para outras
frentes de atuacdo do Setor, como a educagdo de Jovens e Adultos e a Educagdo
Infantil (MST, 2005, p. 6).

Como podemos notar, os documentos e andlises que integram o “DOSSIE MST ESCOLA”,
foram produzidos entre os anos de 1990 e 2001 e dizem respeito, respectivamente, ao ensino
fundamental e médio, contendo assim, justamente, uma das etapas de ensino que este trabalho

pretende analisar e avaliar.

Desta forma, serdo recuperados neste capitulo, os estudos e as andlises realizadas pelo
Setor de Educagdo acerca da escola que o MST deseja. Especificamente, serdo revistos os 14
documentos que foram editados no DOSSIE MST ESCOLA os quais, segundo o setor de

educacdo do MST, sdo aqueles que regem as concepcdes de educacdo propostas pelos Sem
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Terras. O dnico documento do Dossi€ que ndo serd avaliado € o que trata, exclusivamente, da
educacdo de jovens e adultos, assunto este, que ndo faz parte da proposta de andlise deste

trabalho.

5.4. Educacio e Escola: a origem histoérica da educacio escolar nos acampamentos do MST

Ao iniciarmos aqui o retrospecto da educagdo escolar proposta pelo Movimento Sem
Terra, ndo podemos deixar de apontar uma das primeiras experiéncias vividas pelos seus
membros durante o processo de ocupacdo das fazendas Encruzilhada Natalino, em 1981, e
Anommi e Sarandi, em 1985, ambas no estado do Rio Grande do Sul. O histérico dessas

ocupacodes ja foram descritos em capitulos anteriores.

Quando contamos a histéria do surgimento do MST, ndo podemos nunca deixar de
destacar o importante papel que a ocupagdo da fazenda Encruzilhada Natalino, em 1981, teve
nesse processo, pois € com ela que tem inicio uma nova fase da luta pela terra em nosso pais. O
lema dos Sem Terra, na época, era “ocupar e acampar”, o que significava, na prética, uma atitude
politica para pressionar o governo a resolver o problema da terra que atingia vérios trabalhadores

rurais.

O fato é que, nesse periodo, o MST ainda ndo estava estruturado e os acampados
enfrentavam muitas dificuldades de sobrevivéncia e organizagcdo. Apesar disso, as familias que
passam a conviver juntas no acampamento, resolvem lutar conjuntamente, devido a esperanca de
conquistar uma vida melhor e construir, em pequenos passos, sua propria organiza¢do no

acampamento.
Conforme observa FLORESTA (2006, p. 88):

a preocupacdo com a questdo educacional nos acampamentos/ assentamentos
surge ja nas primeiras ocupagdes (1979). Inicialmente, tratava-se de uma questao
pratica de como manter seus filhos e filhas estudando. Esses pais passam a
perceber a dimensdo do problema e do desafio que representa a educacdo e
assim que ocupam as terras € criam os acampamentos, imediatamente constroem
uma escola.
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Isso pode ser comprovado na ocupacdo da Encruzilhada Natalino. A medida que as
familias vao se organizando, surge uma enorme preocupa¢do com as mais de duzentas criangas
presentes no acampamento que, sem o minimo de orientacdo necessdria, passam a ficar ansiosas
com a nova vida dentro do acampamento. Alguns adultos, percebendo o que estava acontecendo,
véem a necessidade de se tomar alguma providéncia em relagcdo as criancas. Criam os grupos de
maes que passam a orientar e integrar as criancas as atividades do acampamento. (MST, 2005).
Desse grupo, vai fazer parte Maria Salete Campigotto®, professora estadual, esposa de um
colono sem terra que, mais tarde, vai se tornar a primeira professora de assentamento no pais. Por
sua atividade como educadora, era Salete quem coordenava o trabalho com as criancas na
Encruzilhada Natalino. Nesse momento, ndo se pensava, ainda, em escola para as criancas do
acampamento. Porém, havia uma preocupacdo constante em discutir com elas os perigos que
enfrentavam por estarem acampados a beira de uma estrada e a necessidade da luta pela terra, da
qual estavam participando, obrigatoriamente, juntamente com seus familiares. Os resultados
dessas discussdes foram imediatos, pois as criangas passaram a engrossar a luta, fazendo coro

pela conquista da cidadania e da reforma agréria que seus pais tanto desejavam.

Depois de um ano acampados, foi s6 em marco de 1982, que as familias do acampamento
“Nova Ronda Alta Rumo a Terra Prometida”, deixaram a Encruzilhada Natalino e acamparam
em Passo da Entrada, cujo local estava previsto para serem assentados e que abrigaria quatro

0
futuros EiSSGIltEl.I’I’leIl'[OS5 .

E neste momento que os pais comecam a se preocupar seriamente com a educacio dos
seus filhos. Liderados por Maria Salete Campigotto, que juntamente com Lucia Webber —
professora em estreita ligacdo com a Pardquia de Ronda Alta - t€ém inicio as primeiras
articulacdes entre os acampados para a constru¢do, no proprio acampamento, de uma escola
publica de 1* a 4* séries, para atender as “180 criancas em idade escolar, sendo 112 delas para

ingresso na 1* série, ou seja, prontas para serem alfabetizadas” ( MST, 2005, p. 12-13).

* Maria Salete Campigotto era professora estadual desde 1978 no municipio de Ronda Alta — RS.

%% O acampamento “Nova Ronda Alta Rumo a Terra Prometida” estava constituido por 165 familias, as quais,
quando foram assentadas, deram origem aos seguintes assentamentos: Nova Ronda Alta, Conquistadora, Vitéria da
Unido e Salto do Jacui (MST, 2005).
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A Secretaria de Educagdo aprovou, em maio de 1982, a constru¢do da escola depois de
muitas audiéncias e conversagdes. Porém, ela sé foi de fato legalizada em abril de 1984, no

Assentamento Nova Ronda Alta, criado em 1983.

Inspiradas nas idéias de Paulo Freire, Salete e Licia iniciam uma experiéncia solitaria de
escola para as criangas sem terra. Tal experi€ncia consistia em criar uma “escola diferente”, o que
significava construir “uma escola que deveria valorizar a historia de luta destas familias,
ensinando a ler e a escrever através das experiéncias que também desenvolveram o amor a terra e

ao trabalho” (MST, 2005, p. 13).

Para Salete, e pensamos que, atualmente, também para o MST, o grande desafio para se
construir uma “escola diferente” estava nas maos da comunidade, pois s ela seria capaz de exigir
a mudanca de como se ensinar e o que deveria ser ensinado. Assim, nas escolas de acampamento
e assentamento, todo o processo de luta pela conquista da terra deve ser ensinado na escola dita

“diferente” (MST, 2005).

Todavia, o desejo de construir uma escola diferente ndo ficou restrito apenas as
experiéncias da Nova Ronda Alta. Ela se estendeu também para as familias que ocuparam a
Fazenda Anonni’', em 1985. Neste periodo, j4 se encontravam organizadas no MST. Com uma
organizagdo interna exemplar, o acampamento da Anonni desenvolvia suas atividades por meio
das Equipes de Trabalho. Dentre as varias equipes, coube a da Educacdo cuidar das mais de mil
criancas do acampamento, com a tarefa de organizar o trabalho com as criancas e, assim como no
Encruzilhada Natalino, organiza-las e discutir com elas o verdadeiro motivo de estarem ali com

0s seus pais participando da luta pela terra.

Com o passar dos meses e sem nenhuma solu¢do para os acampados, a Equipe de
Educagdo iniciou os primeiros debates acerca da necessidade da escola para as criangas
acampadas. Devido a divisao de opinides internas a respeito da instala¢do, ou ndo, de uma escola
no acampamento, muitos embates com os acampados aconteceram para convencé-los da

. . .. 2 . L. . . o~
necessidade de se instalar nele uma escola oficial®. Depois de varias tentativas junto aos 6rgaos

> Conforme Bernardo Mangano Fernandes, em outubro de 1985, mil e quinhentas familias de quarenta municipios
do nordeste e noroeste do Rio Grande do Sul ocuparam a fazenda Anoni (FERNANDES, 2006).

32 Para conseguir apoio interno a Equipe de Educacdo da Anoni realizou uma pesquisa, pela qual foi constatada a
existéncia de seiscentas e cinqiienta criangas entre 7 e 14 anos. Também foi realizado um mapeamento com
professores e descobriu-se quinze deles com experiéncia de escola, além de outros com formacdo de 1° grau
completo que desejavam ajudar na cria¢do da escola (MST, 2005).
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publicos para a negociac@o de recursos para a constru¢do de uma escola no acampamento, s6 em
marco de 1987 que sua implantacdo foi autorizada pelo governo do Estado do Rio Grande do Sul,
o que ocorreu logo depois dos acampados terem iniciado as aulas com as criancas em um enorme
barracdo construido por eles. Nesse local feito com madeira e lona pléstica, eram desenvolvidas
as atividades escolares, muito antes da escola ser aprovada oficialmente. No texto do Dossié,

encontramos essa descri¢do:

E debaixo de uma lona preta, pois, que comeca a funcionar a primeira escola
oficial em um acampamento do MST no Estado. As aulas aconteciam todas no
mesmo barracdo, num sistema de trés turnos. Eram 23 professores para 600
alunos, de 1* a 4* séries (MST, 2005, p. 14).

Ao término do ano, as aulas passaram para um prédio novo, na fazenda Anoni”, a qual foi

designada como assentamento para as familias nela acampadas.

A partir desse momento inicia-se um novo processo em relacdo a educacio escolar no
meio rural, principalmente nos assentamentos de reforma agraria e sobre o qual passamos a

refletir a partir de agora.

5.5. O MST e a “Escola Diferente’’: a origem das Escolas nos Assentamentos e a Proposta

Pedagégica do MST para o ensino fundamental de 1* a 4* série

Com a divisdo da fazenda Anonni em dezesseis dreas de Assentamento, nao foi possivel
mais se dar aulas para todas as criangas assentadas. A solu¢@o encontrada foi reiniciar a luta pela
implantacdo de mais escolas no assentamento, o que resultou na conquista de mais sete escolas

estaduais, suficientes para atender a demanda das familias assentadas. >4

E importante destacarmos o processo de ensino aprendizagem praticado nas escolas

instaladas na Anonni. Contudo, para falarmos desse importante processo educativo, devemos

> A Anoni possui 9.000 hectares que foram divididos em 16 dreas completamente ocupadas pelas familias
acampadas (MST, 2005).

>* Das sete escolas, seis funcionam até hoje e uma foi transferida, no segundo semestre de 1989, para o assentamento
Nova Ramada, em Jilio de Castilhos (MST, 2005).
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retomar o ano de 1987, quando acontecimentos politicos no acampamento eram discutidos entre

pais, alunos e professores.

Existia uma forte integracdo entre a escola e o acampamento. A escola tinha o papel de
formar criangas capazes de compreender o que estava acontecendo ao seu redor e, além disso,
formar criangas que participassem ativamente do processo de mudanca desejados por todos ali.
As professoras exerciam importante papel nesse processo, pois eram também acampadas. Elas

foram contratadas pelo municipio em carater emergencial e por tempo determinado.

Porém, esse cendrio comega a se modificar no ano seguinte, em 1988, com a implantacao,
pela Secretdria da Educacao, do Quadro de Pessoal por Escola (QPE), que obrigou a substitui¢do
dessas professoras por outras de fora do assentamento. As outras professoras ndo possuiam o

minimo de conhecimento da realidade daquele lugar.

Apesar do esfor¢co de algumas professoras a experiéncia foi desastrosa e serviu para que o
MST comecasse a pensar na titulacdo de professores que viessem a atuar nos acampamentos €
assentamentos. Isto ndo significa que pensavam em excluir todo e qualquer professor que viesse
de fora do assentamento, mas exigir que estes tivessem um ‘“‘comprometimento real com as

criangas e a comunidade” (MST, 2005, p. 16).

Percebemos até aqui, que as duas experiéncias relatadas tém em comum uma questao
bastante importante e presente no cendrio da luta pela terra de nosso pais, ao longo desses vinte e
dois anos, e a necessidade de se construir uma escola diferenciada para as criangas dos
acampamentos e assentamentos. Foi pensando nisso que se iniciam as primeiras discussoes

acerca da escola que o MST deseja.

Pensar uma escola “diferente” significa para os sem terras que ndo pode haver separacio
entre os acontecimentos no campo e a escola. Para eles, é na sala de aula que o professor deve
trabalhar a realidade do aluno, dando-lhe totais condi¢cdes para que seja um grande instrumento
de continuidade da luta pela terra. Essa escola deve também ser pratica e orientar os alunos na
organizacdo do trabalho e da nova vida no novo espago social do qual passaram a fazer parte.
Nesse processo, o professor € peca fundamental, na medida que ele, sendo do movimento ou nio,

para ter o sucesso desejado deve conhecer, no minimo, a realidade da comunidade, com a
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consciéncia de que deve ser um elemento do coletivo e que sua pritica vai se submeter aos

propésitos maiores do grupo™.

Conforme afirma Floresta (2006), era evidente a preocupacdo do Movimento com 0s

professores pois,

Os educadores do Movimento precisam ter clareza de que o conhecimento é um
instrumento de formagdo da personalidade social dos homens, mas que, para tal,
deve estar ligado a pratica produtiva e as condicdes objetivas da existéncia dos
homens, através da articulacdo da pratica pedagdgica com a prética politica, no
sentido do desenvolvimento da consciéncia de classe (FLORESTA, 2006,
p- 89).

Em Nova Ronda Alta, por exemplo, a efetivacdo desse processo parece ter dado bons
resultados. As criancas de 14 estavam bem organizadas e realizavam assembléias semanais para
discutirem seus problemas e distribuirem tarefas que cabiam a elas no assentamento. Este tipo de
experiéncia acabou repercutindo na sala de aula, cujas atividades passaram a ser reproduzidas na
escola. Era muito comum encontrar nela grupos mirins organizados em equipes de trabalho,

conforme aquelas existentes nos acampamentos (MST, 2005).

No entanto, a partir das experiéncias vivenciadas, os Sem Terras perceberam nesse
momento, que existia uma dificuldade acima disso tudo que era procurar adequar os
ensinamentos no curriculo da escola formal. Verificaram a necessidade de se discutir
exaustivamente a questdo do método, ou seja, ji& que desejavam uma escola diferente para o
campo, entdo, existia a necessidade de se mudar o jeito de ensinar. Além disso, perceberam que
deviam buscar novas estratégias de ensino e novas concepcoes de aprendizagem que dissessem
respeito as escolas do campo. Floresta (2006) pdem em destaque essa preocupacao, explicando

que:

O movimento entendia que os contetidos s3o instrumentos para atingir objetivos
e de que a neutralidade destes ndo existe, por isso, devem ser escolhidos e/ou
priorizados, na medida em que, em sua Otica, todo saber é produzido pelas
classes sociais em uma determinada situacdo histérica, para dar conta de seus
interesses, sendo a escola o espaco de preservacdo e distribuicdo de bens
simbdlicos. A escola cuida de reproduzir formas de consciéncia que permeiam o
controle social, preparando niao apenas pessoas, mas também conhecimento.

> A partir de 1990 sdo criados cursos de formacio de professores de assentamentos através de projetos realizados
com a criacdo da FUNDEP (Fundacdo de Desenvolvimento, Educagdo e Pesquisa) e de um de seus departamentos
o DER (Departamento de Educacao Rural) (MST, 2005, p. 22).
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Nesse sentido, desempenha a funcdo de agente de hegemonia cultural e
ideoldgica e, portanto, seria necessdria ndo s6 a selecdo de conteddos, mas
também de quem ministra esses conteidos (FLORESTA, 2006, p. 89).

Nao podemos deixar de dizer que o amadurecimento das discussdes sobre a escola
diferente proposta pelos Sem Terras também possibilitou compreenderem a necessidade de se
estabelecer uma intensa relacdo entre a escola e o processo produtivo dos assentamentos,
concluindo que a “escola diferente” deveria também assumir esse desafio, discutindo com os

alunos as experiéncias de Cooperacao implantadas nos assentamentos.

Um exemplo do que se tornou histérico foi o que ocorreu no Assentamento de Nova
Ramada. Nele iniciou-se uma discussdo sobre o sistema de Cooperacdo Agricola como
alternativa para a viabilidade politica, econdmica e social dos assentamentos de reforma agraria.
Assim, por meio da Cooperativa, os trabalhadores rurais assentados romperiam com o modelo
tradicional de propriedade agricola individual e adotariam a propriedade coletiva da producgdo
para combater a forte, desigual e perversa concorréncia capitalista existente no campo. Como
resultado dessas discussdes, em setembro de 1989, apds a realizacido de alguns laboratérios de
campo organizados pelo MST, os assentados criaram a COOPANOR (Cooperativa de Producao
Agropecudria Nova Ramada Ltda.), com o objetivo de melhorar suas condi¢cdes de vida e
trabalho. Durante os cursos para a efetivacdo da cooperativa, os professores participavam com as
familias de todas as discussdes sobre a organizacdo do trabalho em cooperativas. As criangas
comegaram a querer participar das reunides juntamente com seus pais e professores. Como
adultos e criancas ndo poderiam participar dos mesmos cursos, pois muitos diziam respeito a
questdes especificamente técnicas, a escola tornou-se importante para o processo. Formou-se uma
equipe de Educacdo composta pelos professores e por algumas maes que definiram dois pontos

fundamentais:

1) ndo h4 condicdo de as criangas participarem diretamente do trabalho dos
adultos. Isto ndo seria vidvel e nem mesmo educativo porque simplesmente
seriam ajudantes em tarefas secunddrias; 2) as criancas devem aprender para que
serve a cooperacdo agricola, recebendo uma formagdo voltada para os proprios
principios e valores do trabalho coletivo (MST, 2005, p. 25-26).
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A partir de entdo, em Nova Ramada, as criancas passaram a realizar atividades
cooperativas criadas por elas proprias, as quais enriqueceram ainda mais o processo de

solidariedade vivido no assentamento.

Assim, houve a possibilidade de se estabelecer um grande vinculo entre teoria e pratica. A
préaxis, s6 foi possivel, na medida que se relacionou o que foi “estudado na sala de aula (o
processo de conhecimento) e o trabalho de cooperagcdo das criancas no assentamento (processo

produtivo)” (MST, 2005, p.26).

Conforme relatam os membros do MST, isso tudo resultou na consolidac@o do significado
da “escola diferente” que desde os primeiros anos do movimento, os acampados e assentados

pretenderam implantar.

Um desses significados € que a escola instalada num contexto histérico diferente, num
espaco cujo grupo social € homogéneo em relagdo aos seus interesses econdmicos e sociais, deve
assumir as caracteristicas desse grupo e dar respostas as suas necessidades. O outro € que, ao
proporem uma “escola diferente”, os assentados estdo fazendo uma critica a0 modelo de escola

formal, heterogénea e tradicional e de curriculo urbanocéntrico que rege a educacao no pais.

5.6. O MST e a Educacao: o Setor de Educacio e as Diretrizes Oficiais para a implantacao

das escolas do MST

Liderando essa discussdo estd o Setor de Educagdo do MST que tem, desde a sua criacdo,
realizado indmeros debates e diversos estudos e pesquisas sobre a educacdo, a fim de que eles

sirvam de orientagdo na pratica da escola que o MST deseja.

Antes de apontarmos aqui as concepcdes e documentos elaborados pelo Setor de
Educacdo do MST, € necessario relembrarmos o momento da sua criacdo. Ele foi criado em 1988
pelos Sem Terras, quando o MST passou por uma reestruturagdo interna. A criagdo de um setor
especifico sobre educacdo no MST foi resultado do trabalho incansavel e da organizagdo de
inimeros pais e professores que delegaram a educacdo um incondicional e prioritario papel na

luta da questdo agréria.
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Nesses termos, a verdadeira origem do setor de Educacdo pode ser atribuida aos
acontecimentos vividos na ocupa¢do da Fazenda Anonni, em 1986, mais precisamente quando
aquela primeira equipe tratou de articular a luta pela constru¢do da escola no acampamento. A
equipe ampliou-se através do contato constante com outros assentamentos da regido, que logo se
estendeu ao Estado todo. No Estado do RS foram organizadas cinco regionais que envolveram
cerca de 30 assentamentos, além dos acampamentos que foram surgindo. Atualmente é dessas

regionais que saem os representantes para o Setor de Educa¢do do MST.
E no Setor de Educacio que estd o grande desafio em encontrar a

progressiva definicdio da proposta geral de educacdo para as escolas de
assentamentos, no que tem contribuido a articulag@o ja nacional da equipe e o
intercambio com assessores que trazem para dentro do movimento as discussdes
mais avancadas sobre educagdo popular, fora e dentro da escola formal (MST,
2005, p.17).

Somente em fevereiro de 1991, no 6° Encontro Nacional do MST, realizado em
Piracicaba, que os sem terras vao definir, claramente, as diretrizes oficiais para a construcdo da
escola e da educagdo que tanto desejam, o que ocorreu com a publicacdo, neste mesmo ano, do
Documento Bésico do MST, o qual estabeleceu, para cada setor, dentre eles também para o Setor

de Educacio, linhas e metas gerais de atuacdo, no periodo de 1989 até 1993.

No que tange a educacdo, o documento, que foi resultado de uma exaustiva discussio
coletiva que, ao ser assumida pela direcdo do movimento, passa a definir, oficialmente, as linhas
politicas e as orientagdes que deveriam ser seguidas na condugdo do processo educativo nas

escolas do MST.

Analisando esse documento, pudemos perceber que ele foi elaborado a partir das
experiéncias vivenciadas pelos Sem Terras durante o processo de criacdo de escolas e conducao
do processo de ensino aprendizagem nos acampamentos € assentamentos, algumas das quais ja
expostas neste trabalho. O documento € constituido de duas partes. A primeira, que se denomina
“Linhas Politicas” discorre sobre os principios da proposta pedagdgica a ser seguida pelos
integrantes do MST, na implantacdo de escolas em acampamentos e assentamentos. Tal proposta
expressa a idéia de uma prética pedagdgica que deve ser transformadora, capaz de produzir um

conhecimento dialético, democratico e critico da realidade social e que seja capaz de garantir a
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integracdo entre o aluno, o professor, a escola - enquanto unidade de producdo do conhecimento
coletivo - e a organizagdo produtiva do acampamento ou assentamento. J4 a segunda parte,
denominada como “Orientacdes”, tratou, especificamente, de orientar a forma de acdo politica
interna e externa na luta pela criacdo de escolas. Internamente, o documento sugeriu uma préatica
politica a ser desenvolvida pelo MST em ambito nacional, a fim de fortalecer a sua proposta
pedagdgica nos acampamentos € assentamentos. Externamente, determinou estratégias de luta

frente ao poder publico para a efetiva viabilizacdo e implantacao da escola por eles idealizada.

Precisamos destacar que nesse documento surge, pela primeira vez, a preocupagao oficial
do MST com o ensino fundamental. Além da tentativa de garantir junto ao Estado a criacdo de
escolas de 1° Grau (atual ensino fundamental) em todos os assentamentos, com todas as

condic¢des necessdrias de aprendizagem, o documento propde também,

e FElaborar uma orienta¢do nacional para a composi¢do do Curriculo Minimo,
para as séries iniciais do 1° grau nas escolas de assentamentos.

e Elaborar um “Manual Nacional de Educacdo”, em que conste a proposta de
Curriculo Minimo e a proposta bésica de educacdo do MST (MST, 2005,
p 30).

Desta forma fica clara a preocupa¢do do MST, naquele momento, com a formagdo dos
alunos que viviam com seus familiares nos assentamentos. Também é evidente a critica ao
modelo de escola publica praticada nas escolas Estaduais e Municipais, as quais possuiam um
curriculo que ndo atendia as necessidades e também nao agradava aos alunos do meio rural. Dai
proporem a necessidade de um curriculo minimo adequado a realidade desses alunos, que
contemplaria a proposta pedagdgica e de ensino aprendizagem a serem adotadas nas escolas do
MST. Isso se justifica pelo fato do MST acreditar que a produ¢do do conhecimento nio se realiza
de forma neutra e estd diretamente ligada a divisdo social do trabalho. Na verdade, os

documentos do MST relativos a educagdo, dizem que o ensino deve partir da pratica e levar ao

conhecimento cientifico da realidade.

O MST entende, assim, que nao pode e ndo quer apropriar-se da ciéncia da classe
dominante mas, ao contrdrio, acredita que o conhecimento cientifico comprometido com os seus

objetivos deve ser para todos e ndo um privilégio de poucos.
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5.7. MST e Escola: um meio de transformar a realidade

Se no Documento Bésico para a Educagdo, mencionado e publicado em fevereiro de 1991
dava prioridade ao ensino fundamental nos assentamentos e acampamentos do MST, o
documento publicado em julho do mesmo ano, no Caderno de Formacao n° 18, editado com o
titulo “O que queremos com as escolas dos Assentamentos”, foi a “primeira producdo politico-

pedagdgica sobre a escola feita pelo movimento” (MST, 2005, p. 7).

Este documento foi elaborado apds uma grande interlocucdo entre todos aqueles que
participaram ativamente de, aproximadamente, mais de dez anos de praticas educativas nos

assentamentos de reforma agraria. Para as nossas reflexdes,

vale a pena destacar o raciocinio basico formulado na época de elaboragdo deste
caderno porque ele continua orientando o trabalho do setor de educacio até hoje:
uma das tarefas da escola € a de ajudar a preparar os futuros militantes do MST
e para a causa da transformacdo social. Esta preparacdo implica em capacitar as
criangas para transformar a realidade, construir o novo, a partir de aprender a
enfrentar os problemas concretos que existem no assentamento (ou no
acampamento), mas cultivando uma perspectiva social mais ampla (MST, 2005,
p. 7-8).

As idéias mencionadas estdo muito bem formuladas nas duas partes que compdem o
documento. A primeira parte aponta sete objetivos das escolas dos assentamentos, definidos da

seguinte maneira:

Ensinar a ler, escrever e calcular a realidade.

Ensinar fazendo, isto &, pela prética.

Construir o novo

Preparar igualmente para o trabalho manual e intelectual
Ensinar a realidade local e geral

Gerar sujeitos da histdria

Preocupar-se com a pessoa integral (MST, 2005, p. 34).

Nk L=

Ja a segunda parte apresenta também sete principios pedagdgicos que devem ser postos
em pratica para a real efetivacdo desses objetivos. Tais principios sdo:
Todos ao trabalho
Todos se organizando

Todos participando
Todo o assentamento na escola e toda a escola no assentamento
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5. Todo o ensino partindo da prética
6. Todo professor € um militante
7. Todos se educando para o novo (MST, 2005, p. 37).

Ao analisarmos os principios e objetivos propostos pelo MST, notamos que o discurso da
“escola diferente” criado pelos Sem Terras, quando comecaram as ocupacdes que deram origem
ao movimento, no inicio dos anos 80, foi se consolidando com as experiéncias vividas nas escolas

de acampamentos e assentamentos.

No documento intitulado “O que queremos com as escolas dos assentamentos”, o MST
propde a criacdo de uma escola voltada para a realidade do aluno, cuja prética escolar deve estar
em consonancia com o trabalho manual e intelectual, gerando e produzindo sujeitos capazes de
transformar a realidade. Nesta escola, o professor ndo pode ser um mero espectador do processo
educativo, ou um simples transmissor de informacao. O professor deve ser, antes de tudo, um
educador e, como tal, deve compartilhar a realidade vivida pelos alunos, como um grande
interlocutor e articulador entre a escola e o que nela se ensina, e o cotidiano dos acampamentos e
assentamentos. Ele tem a obrigacdo de contribuir para a construcao de um conhecimento capaz de

formar cidaddos e sujeitos militantes e responsaveis pela transformacao da sua prépria historia.

Foi pensando justamente em orientar o trabalho desses educadores, os quais seriam uma
peca fundamental no processo educativo para a real efetivacdo de suas propostas, que o Setor de
Educagdo do MST elaborou um texto em 1992, com o titulo de “Como deve ser uma escola de
assentamento”. Tal texto trouxe a continuacdo dos debates apresentados em documento anterior.
Além de inaugurar o Boletim de Educacdo do MST, vai tentar deixar claras as caracteristicas que
a escola do movimento deve ter para que os principios e objetivos ji expostos anteriormente
fossem colocados em pratica. Tal documento é composto por dez pontos que procuravam
expressar claramente a proposta de educacao do MST, contribuindo com a discussdo sobre a
educagdo. Como ja dissemos, ele podia subsidiar o trabalho de professores das escolas de ensino

fundamental dos acampamentos e assentamentos. Os dez pontos sdo os seguintes:

1. A escola de assentamento deve preparar as criangas para o trabalho no meio
rural;

2. A escola deve capacitar para a cooperagio;

3. A direcdo da escola deve ser coletiva e democrética;

4. A escola deve refletir e qualificar as experiéncias de trabalho produtivo das
criangas no assentamento;

5. A escola deve ajudar no desenvolvimento cultural dos assentados;
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6. O ensino deve partir da pratica e levar ao conhecimento cientifico da
realidade;

7. O coletivo da escola deve se preocupar com o desenvolvimento pessoal de

cada aluno;

O professor tem que ser militante;

9. A escola deve ajudar a formar militantes e exercitar a mistica da luta
popular;

10. A escola também € lugar de viver e refletir sobre uma nova ética (MST,
2005, p. 39-40)

*®

Esses pontos vao ser fundamentais para a consolidacdo da pedagogia do campo que o

MST pretendia implantar, pois conseguem contemplar a escola na sua totalidade.

Portanto, devemos entender que os Sem Terras desejam uma escola que deve ser
construida de forma dialética, que produzisse uma consciéncia histérica e ndo ficticia ou falsa.
Isto quer dizer que a escola que desejavam construir tinha de ser capaz de demonstrar, de forma
clara e prética, a existéncia da luta de classes no campo, a qual deve ser combatida com muita

organizacdo e esforco da coletividade.

Para o resultado ser ainda mais efetivo, porém, o Setor de Educacdo e todos aqueles
envolvidos no processo educativo das criancas dos assentamentos € acampamentos em todo o
territério nacional, comecaram a discutir uma proposta de curriculo comum que fosse adotado

pelas escolas do MST.

5.8. MST e Educacao: do “Curriculo Minimo” a “Pratica Pedagogica”

Baseado em experiéncias passadas e pensando na diferenca de realidade existente entre
as diversas regides do pais, surgiu, em 1991, um texto que circulou em forma de apostila por
diversos estados brasileiros. Apds encontros de discussdo nos estados do Nordeste e Sul do pais,

esse texto sofreu muitas criticas e complementagdes.

Foi assim que surgiu o documento intitulado “Como fazer a escola que queremos”, que foi
publicado no Caderno de Educacdo n° 1, publicado em 1992, pelo MST. Seu conteddo orientava
e sugeria como deveria ser montado o curriculo das suas escolas. Este documento deu inicio a
colecao “Caderno de Educagdao do MST” e serviu como apoio para o conjunto dos educadores e
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de toda militdncia envolvidos no processo de educagcdo nas escolas de acampamentos e

assentamentos com o debate e a realizacdo de diversas reflexdes acerca da educacao escolar.

Para o Setor de Educacdo do MST, “(...) o foco deste Caderno é o curriculo escolar (grifo
nosso), e a preocupacao principal ¢ com uma orientacdo metodoldogica para implementacdo de

nossa proposta de escola, especialmente nos assentamentos” (MST, 2005, p. 8).

Como verificamos, o MST estando preocupado com a questdo metodoldgica a ser
desenvolvida pelos professores responsaveis pela tarefa de ensinar nas suas escolas, elabora um
documento que vai ser dividido em duas partes, as quais pretendo descrever de forma bastante

resumida.

A primeira parte do documento denominada “Como planejar nosso trabalho de acordo
com esse curriculo que parte da pratica”, procura descrever os passos principais para o trabalho a
ser executado pelo professor educador da escola diferente almejada pelo Movimento desde a sua
criacdo. Desta forma, o professor, segundo o documento, deve planejar o seu trabalho a partir de

oito pontos fundamentais, que sao:

Ter bem claro os objetivos da escola;
Transformar a realidade em temas geradores;
Definir os objetivos especificos para cada unidade temética;

Planejar a relacdo entre o estudo e o trabalho das criancas;

1
2
3
4
5. Escolher os contetdos a serem desenvolvidos a partir do trabalho ou tema;
6. Pensar em como podem ser desenvolvidos os contetidos na sala de aula;

7. Prever os recursos € materiais necessarios;

8

Pensar como podera ser feita a avaliacdo (MST, 1992a).

Nesses oito pontos abordados pelo documento fica evidente a preocupagdao do MST em
relacdo a forma de como deve ser organizada e planejada a escola dos assentamentos, com 0
intuito de se por em pratica o conteido a ser trabalhado com os alunos. Esse contetido esta

definido na segunda parte do documento que analisaremos posteriormente.

Analisando os oito itens acima, percebemos que o ponto de partida fundamental dessa
proposta pedagdgica, estd no estudo da realidade na qual vivem os assentados, o que significa que
todo o aprendizado escolar das criangas deve estar relacionado a sua vida prética e a sua realidade
concreta, contribuindo para um melhor entendimento do mundo em que vivem, para que possam
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tomar decisdes e encontrar solugdes para os problemas por eles vivenciados nos espacos de

convivéncia social. (MST, 2005).

Ja a segunda parte do documento, que tem como titulo, ‘“Material para sua consulta” é

constituido pelos seguintes itens:

1. Sugestdo de temas: a) Nosso assentamento; b) nossa luta pela terra; c) Nossa cultura e
nossa histéria de luta; d) Nosso trabalho no Assentamento; e) NGs, nosso trabalho e

natureza; f) Nossa saide; g) N6s e a politica.
2. Questdes ou problemas ligados ao tema.

3. O que queremos com cada area de estudo: Area de Estudos Sociais; Area de Ciéncias;

Area de Matemadtica; Area de Comunicacao e Expressao.

4. Sugestoes de listagem minima de conteidos a serem tratados de 1* a 4* séries nas
escolas de assentamento: Area de Estudos Sociais; Area de Ciéncias; Area de

Matemitica; Area de Comunicacio e Expressdo.
5. Sugestdes especificas para a drea de alfabetizacao (MST, 1992a).

Como podemos ver, os tépicos acima mencionados trataram de orientar o professor,
sugerindo o estudo de temas a serem trabalhados com os alunos, tais como os relacionados ao
trabalho, a sadde, a ordem econdmica, politica, cultural, social e ambiental e os problemas
relacionados a eles. Tratou, ainda, de orientar o professor quanto a maneira dele ensinar cada
disciplina na sala de aula. Além disso, sugeriu uma lista de conteidos minimos a serem
trabalhados nas escolas de 1* a 4 séries. Por fim, o documento propde aos professores uma forma
especifica de alfabetizacdo das criancas que deve levar em consideragdo a realidade e o universo

social onde vivem, ou seja, a realidade do proprio assentamento.

O estudo da realidade exige, de acordo com as experiéncias até aqui relatadas e também
em consonancia com o que pensam os educadores dedicados a tarefa de educar criancas do meio
rural, um grande esfor¢o na direcdo de uma proposta de escola que estabelega a relacdo entre a

teoria e a pratica.

E por esse motivo que o documento j4 citado propde uma metodologia de ensino voltada

para a pratica. Nele, o MST fala da
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necessidade de um “curriculo centrado da prética”, ou seja, que enfatize e que se
desenvolva através da pritica. Se o objetivo € preparar para a pratica, nada
melhor do que organizar a escola em torno de praticas e fazer delas o ponto de
partida do ensino e da aprendizagem (MST, 2005, p. 83).

Neste sentido, tentando demonstrar a verdadeira importancia da necessidade de se
valorizar a prética escolar vai ser elaborado, em 1993, o texto “A importincia da prética na
. . 5 - . .
aprendizagem das criangas”°. Esse texto, apesar de ndo ter sido publicado naquele ano em

nenhuma cole¢do do MST, chama a atencao para

A necessidade de construir uma metodologia de aprendizagem-ensino cuja
énfase esteja na aprendizagem—capacitacio e no trabalho com “objetos
geradores”, visando a educagdo (especialmente habilidades e posturas) de
sujeitos capazes de intervir na realidade concreta, e construir na pratica este
novo projeto de campo e de sociedade discutido e defendido pelo movimento
(MST, 2005, p. 8).

Assim, o texto procura resgatar e aprofundar a discussdo sobre a necessidade da
constru¢do de uma metodologia que parta da prética, preparando as criancas para lutarem de

forma consciente e organizada pela constru¢ao de uma nova histdria.

Para a autora do texto sdo dois os motivos basicos pelo qual as escolas dos assentamentos
devem partir da pratica para ensinar seus alunos. Um desses motivos € que ao se trabalhar a
pratica na escola através do estudo das necessidades concretas, o ensino torna-se mais util e seu
significado passa a ter um importante valor perante as criangas e a comunidade como um todo. O
outro motivo é que, quando se aprende contetidos da vida pratica, mais facilmente eles sdo

assimilados, permitindo assim um aprendizado mais rapido e fécil.

Por isso, a autora sugere também, duas maneiras de se produzir um conhecimento que
tenha como ponto de partida a pratica vivida pelas criangas nos acampamentos e assentamentos
de reforma agriria. Uma delas seria pesquisando préticas que ja ocorreram no passado ou que
estejam ocorrendo no presente, ou aquelas que podem ocorrer no futuro. O “partir da prética”

significa aqui:

%% “Este texto s6 foi publicado em 2005 no “Dossié MST escola” e foi produzido baseado nas primeiras experiéncias
do MST com cursos formais alternativos de educacdo técnico-profissional de nivel médio, iniciados em conjunto
com outros Movimentos Sociais do Campo na Escola “Uma terra de Educar”, do Departamento de Educacio
Rural da Fundacdo de Desenvolvimento, Educacdo e Pesquisa da Regido Celeiro — FUNDEP, e continuados
depois com o “Instituto de Educacio Josué de Castro” do Instituto de Capacitacio e pesquisa da Reforma Agréria
— ITERRA, ambos com sede no Rio Grande do Sul, mas com atuag@o nacional” (MST, 2005, p. 8).
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(...) partir de uma teoria sobre a pratica e ndo de uma pratica real. Pode ser uma
teoria mais elaborada, que encontramos nos livros, nos textos em geral, ou pode
ser uma teorizacdo mais simples, de alguém que conta uma experiéncia,
conversa sobre fatos, ou imagina como poderd fazer alguma coisa. (...) a escola é
apenas o momento da teoria. A pratica acontece antes, depois, mas nao durante.
(...) as praticas se transformam em TEMAS GERADORES, ou seja,
assuntos/problemas da realidade que ao serem estudados geram conhecimento,
saber sobre a realidade, e que poderdo também gerar novas priticas, mas em
momentos posteriores (MST, 2005, p 84).

A outra forma seria orientar as criancas a pesquisar e estudar as praticas reais do
assentamento, as que estejam sendo realizadas por seus pais. Seriam as praticas que estejam

sendo desenvolvidas pelas criangas. Desta forma,

as préticas transformam-se em OBJETOS GERADORES, ou seja, as acdes das
criangas sobre um determinado objeto ou realidade e as respostas deste objeto
diante de cada passo da acdo, vao conduzindo o processo de aprendizagem das
criancas (MST, 2005, p. 85).

Essas duas maneiras de atuacdo do professor, segundo o MST (2005), vao produzir duas
formas diferenciadas de aprendizado que devem ser trabalhados na escola ao mesmo tempo. O
primeiro tipo vai ser o responsdvel pelo momento da “formacao” do aluno, enquanto o segundo

serd o responsavel pela sua “capacitacdo”.

5.9. MST e Educacao: a relacio entre teoria e pratica — uma questao metodolégica

O MST, preocupado com a fundamentacgdo tedrica sobre a proposta pedagdgica de uma
educacdo capaz de unir teoria e pratica, em maio de 1994, publicou no Boletim de Educacio n° 4,
o texto “Escola, trabalho e cooperacdo”. Esse texto que vai servir de orientagdo para a militancia
do movimento e para os cursos de formac¢do de jovens e adultos, procurou esbogar e defender um
dos pilares da proposta pedagégica do MST, procurando relacionar trabalho e educacdo. Também
inspirado em praticas e reflexdes educativas, o texto procurou fundamentar a idéia da construcao
de uma escola baseada na “pedagogia do trabalho”, defendida pelo movimento, por acreditar que

1ss0 s6 pode ser construido por meio da préxis e da valorizagdo do trabalho e da cooperacao.
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Portanto, na parte 1 do texto que se denomina “O trabalho educa”, é possivel encontrar
muito claramente a relagdo entre escola e trabalho, e a importancia do aprendizado através do
mundo do trabalho. Criticam os defensores da pedagogia da palavra que acreditam apenas no
aprendizado tedrico, reafirmando assim, que se identificam mesmo com a pedagogia da praxis,
que une teoria e pratica. Demonstram que a pratica € aquela que se da por meio do trabalho, o
qual por estabelecer uma relacdo com a natureza e a vida social é educativo. Afirmam também
que o trabalho educa porque ele forma a consciéncia das pessoas, na medida que ele determina
nossas condi¢des objetivas de sobrevivéncia e s@o elas que vao determinar nossa consciéncia
social. Através do trabalho os homens produzem também novos conhecimentos € novas
tecnologias, necessdrias para uma agdo mais efetiva sobre a natureza a ser transformada. A
medida que as necessidades aumentam e tornam-se mais complexas, o trabalho aperfeicoa-se
cada vez mais, exigindo do homem uma maior qualificacdo para a sua supera¢do. Afirmam
também que o trabalho pode ser mais plenamente educativo quando se leva em consideracido o
tipo de sociedade que se deseja construir, ou seja, “quando ele consegue mexer com um nimero
de dimensdes do ser humano, todas no sentido de gerar SUJEITOS SOCIAIS” (MST, 2005,
p. 93).

Na parte 2, “A escola pode educar pelo trabalho”, justificam as razdes bdésicas de se
relacionar educacio e trabalho. Uma dessas justificativas € por for¢a do significado educativo que
o trabalho apresenta, o que ja foi discutido no item anterior. A outra é porque a escola pode ser a
grande facilitadora para o aprendizado de um trabalho educativo. Ela € o local onde a unido entre
teoria e pratica se realiza plenamente durante o processo de ensino aprendizagem. Ela € a
responsdvel em provocar reflexdes acerca do mundo do trabalho e por desenvolver tarefas e
atividades pedagdgicas que possibilita aos alunos viverem certas situagdes relacionadas ao
mundo do trabalho, que sdo trabalhos que fazem parte da familia e do préprio assentamento. O
texto ainda procura definir, claramente, como deve ser implantada a pedagogia do trabalho. E,
para implanti-la deve-se levar em conta que a escola, enquanto espaco de socializacdo e
producdo de conhecimento, deve produzir seus ensinamentos com base nas préticas sociais € no
trabalho, as quais, por sua vez, dizem respeito a organizagdo, cooperacdo, unidade, disciplina,
solidariedade e constru¢ao da democracia. Estes temas, ao serem trabalhados de forma valorativa,

servirdo como alicerces para a real educacao da consciéncia social das criangas assentadas.
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Na parte 3, “O MST e a escola do trabalho”, o MST procura demonstrar a importancia de
se construir uma escola que contribua com a luta dos assentados a partir de objetivos bastante

concretos.

Pensando nisso, 0o MST (1994), ao estabelecer a relagdo escola e trabalho pretende:
a) Chamar a aten¢do e dar €nfase para o sentido social da escola num acampamento ou

assentamento;
b) Educar para a cooperacgdo agricola;
c) Preparar para o trabalho;
d) Desenvolver o amor pelo trabalho e pelo trabalho no meio rural;
e) Provocar a necessidade de aprender e de criar;
f) Preparar as novas geragdes para as mudangas sociais.

Os pontos acima demonstram de forma clara os objetivos que a pedagogia do trabalho
pretende atingir. No entanto entendem que a realidade de cada assentamento deve ser respeitada.
Pensando nisso sugerem uma metodologia a ser desenvolvida com os alunos, que expressa muito

bem a relagdo entre escola — trabalho. A metodologia € a seguinte, conforme o MST (1994):

1°) Que tipo de trabalho pode ser feito com os alunos nas escolas (trabalho doméstico,
trabalhos ligados a administracao da escola, trabalhos diversos ligados a outras dreas

da producio, trabalhos ligados 4 cultura e a arte);
2°) Tempo de trabalho e Tempo de estudo;
3°) Ensino ligado ao trabalho e ndo s6 isso;
4°) Trabalho adequado a cada idade e com aumento gradativo de responsabilidades;
5°) Trabalho e jogo;
6°) Trabalho na escola e trabalho no assentamento;
7°) O trabalho dos professores e outros trabalhadores da escola.

Analisando esses pontos podemos notar que ha a possibilidade deles serem trabalhados
em qualquer assentamento e acampamento, pois sao temas gerais que, se trabalhados com esforco

e muita criatividade, podem ajudar a construir a escola que o0 movimento tanto deseja.
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Ja na parte 4 do documento que se intitula “A escola do trabalho: cooperacdo e
democracia” procuram prestar orientagdo sobre a forma de gerenciamento e o tipo de organizacao
que a escola do trabalho necessitaria para obter resultados satisfatérios. Nessa perspectiva, quanto
a gestdo, afirmam que ela deve ser democratica e pautada na cooperacdo entre alunos professores
e funciondrios. Isso quer dizer que o planejamento deve ser coletivo e que as instincias de
participacdo devem ser respeitadas, de forma a haver transparéncia nas relacdes de poder
instituidas pela comunidade escolar, fortalecendo assim, o trindmio trabalho, cooperacdo e

democracia como a base fundamental de todo o processo educativo.

Todavia, as reflexdes e orientacdes realizadas acerca da implantacdo de uma escola
diferente que o MST propde nos documentos até aqui apontados, causou uma grande
preocupacdo aos professores das escolas de acampamentos e assentamento, que viam
dificuldades em desenvolver um planejamento de ensino capaz de garantir a implementacao da

proposta pedagégica defendida pelo MST.

Desta forma, pensando em resolver tal problema, o Movimento publicou um texto
especifico a respeito de como os professores devem elaborar o planejamento da pratica educativa
a ser empregado nas escolas rurais. O texto intitulado “Como fazer a escola que queremos:
planejamento” foi publicado em 1995, no Caderno de Educagdo n°. 6, do MST para orientar o
professor na condug¢do do processo de ensino aprendizagem das escolas de 1* a 4* séries,

demonstrando passo-a-passo como ele devia realizar o seu planejamento.

A seguir, apresentamos, uma sintese do documento que € constituido por seis partes e trés

anexos, descritos, resumidamente, a partir dos seguintes topicos:

e Parte 1: O que é planejamento e qual sua importancia (Qual a diferenca entre

Planejamento e Plano?; Defini¢des de Planejamento)

e Parte 2: Na escola, o que planejar? (O planejamento global mais permanente; O

planejamento anual das atividades; O planejamento das aulas.)
¢ Parte 3: Planejamento coletivo: quem decide sobre o que?

¢ Parte 4: Planejamento global da escola: quais os passos? (1° Passo: conhecer a
realidade; 2° Passo: discutir com a comunidade; 3° Passo: elaborar propostas; 4° Passo:

discutir as propostas no conjunto da escola e da comunidade; 5° Passo: decidir em

182



assembléia; 6° Passo: passar as decisdes para o papel; 7° Passo: socializar as decisdes

tomadas)

® Plano global da escola (1. Dados de identificacdo da escola; 2. Base tedrica;
3. Descri¢do da realidade; 4. Os objetivos da escola; 5. Normas de organizacdo e

funcionamento da escola.; 6. Sistema de Avaliacdo; 7. Orientacdes pedagdgicas gerais.)

¢ Parte 5: Planejamento anual da escola: em que consiste? (1. Retomada do Plano Global;
2. Diagnéstico da Realidade; 3. Metas para o ano; 4. programas de Atividades;
5. Orcamento e possiveis fontes de recursos; 6. Metodologia de ensino; 7. Proposta de

Avaliagdo.)

¢ Parte 6: Planejamento das Aulas: como fazer? (1* Etapa: Planejamento anual ou
semestral das aulas — a) diagndstico da turma de alunos; b) objetivos e metas em relagdao
a cada turma; c) Temas geradores; d) praticas a serem enfatizadas; e) conteddos
prioritarios; f) métodos de avaliacdo. 2* Etapa: Planejamento por temas -
a) compreender o tema e sua abrangéncia; b) conversar com os alunos sobre o tema;
¢) clarear muito bem os objetivos; d) escolher os contetidos a serem estudados; e) prever
como serd desenvolvido o tema; f) prever os recursos necessdrios; g) planejar o
processo de avaliagdo; h) prever o tempo de duracdo do tema. 3* Etapa: Planejamento
Semanal — a) avaliacdo da semana anterior; b) definicdo de objetivos e metas para a
semana; c) escolha dos conteddos da semana, d) detalhamento das atividades ligadas ao
tema gerados, e) previsdo e detalhamento das atividades complementares; f) previsao e
organizacdo de recursos necessdrios; g) detalhamento dos procedimentos de avaliagao.

4* Etapa: Planejamento didrio)
¢ Bibliografia de apoio
¢ Anexo I: Diagnéstico da realidade: sugestio de roteiro
¢ Anexo I: Exemplo de Plano de Aula

e Anexo III: Sugestdo de contetidos bésicos por drea a serem trabalhados de 1* a 4* séries

nas escolas de assentamento (MST, 1995).

Pelo esbog¢o que elaboramos desse documento podemos perceber que ele apresenta, de

forma detalhada, os passos necessérios para o professor realizar um planejamento eficiente, que
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permitird a ele implantar e desenvolver a proposta pedagdgica a ser aplicada nas escolas dos

acampamentos e assentamentos organizados pelo MST.

5.10. MST e Escola — o ensino de 5 a 8 série — a continuidade de uma Proposta Pedagégica

Ap6s a publicacdo deste documento em 1995, que definitivamente orientava o trabalho do
professor com criangas das séries iniciais do ensino fundamental, o MST comeca a preocupar-se
com a necessidade de elaborar também um curriculo minimo para as séries finais dessa etapa de

ensino.

Assim iniciam diversas discussdes em torno desta preocupacdo que ird resultar na
elaboracdo de um texto denominado “Ensino de 5* a 8" séries em dareas de assentamentos:

ensaiando uma proposta”. Esse texto,

(...) n@o chegou a entrar dessa forma nas cole¢des e materiais de educagdo do
MST, mas que foi a elaboragdo que serviu de base para a producdo, anos mais
tarde, do Caderno sobre Educacdo Fundamental (...).(...) Este texto é o primeiro
do MST preocupado especificamente com os anos finais da educagdo
fundamental: garantir acesso nos préprios assentamentos (0 que continua um
problema sério até hoje), e discutir um curriculo adequado aos nossos objetivos
e as necessidades de formagdo dos adolescentes e jovens assentados (...) (MST,
2005, p. 9).

E preciso ressaltar que a preocupacdo em discutir o ensino de 5* a 8* série ja havia sido
iniciada hda dois anos, em 1993, nos cursos de formacgdo e capacitacdo de professores organizados
pelo Coletivo Nacional de Educacdo do MST. A discussdo envolveu, efetivamente, profissionais
da educacdo que ja trabalhavam nas séries finais do ensino fundamental, os quais estavam
envolvidos com o Setor de Educacdo do MST, além de outros setores do Movimento como o
Sistema Cooperativista dos Assentados (SCA) e o Setor de Formacdo de alguns Estados.
Contribuiram também com essa reflexdo profissionais ligados a Universidades e outros que ja
trabalhavam no ensino fundamental. A proposta elaborada por esse coletivo para servir como
ponto de partida para a discussdo e produgdo de textos referentes a educacdo fundamental de 5* a
8* séries, priorizou o debate sobre os conteddos a serem desenvolvidos em cada disciplina dessa

etapa da educacdo fundamental.
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Basicamente, em relacdo a proposta pedagdgica para as escolas de 5* a 8" séries, os
objetivos propostos foram os mesmos sugeridos para as escolas de 1* a 4* séries que estdo escritos
nos documentos de educacdo do MST, os quais continuam a defender uma escola diferenciada,
de gestdo democratica e coletiva, cujo ensino estaria voltado para a formagao do sujeito ético, do
militante e da sua consciéncia politica e ideoldgica, capacitando-o para o trabalho rural e para a

organizagdo coletiva do trabalho.

Além disso, essa educacdo deveria ser trabalhada visando a transformacdo social. Seu
curriculo permitiria desenvolver a capacidade critica do aluno, suas habilidades de ordem
politica, cultural e esportiva. O curriculo deveria estar voltado também para contribuir com o
desenvolvimento rural, estabelecendo concretamente a relacao entre a escola e a realidade rural, e
para um dos principios educativos do MST que alia escola, trabalho e educagdo. Em relacdo as
disciplinas, além das ja obrigatdrias, sugerem na parte diversificada, o ensino de

o Filosofia;

¢ Sociologia;

® Psicologia;

e Técnicas Agropecudrias (considerando as necessidade da regido e as idades
dos alunos);

® Cooperativismo;

® Agroindustria;

® Administracdo Rural;

e Contabilidade;

® Metodologia de Trabalho de Base;

® Nocdes de Economia;
¢ Educacdo Ambiental (MST, 2005, p. 144).

Para cada uma dessas disciplinas aqui mencionadas e para as disciplinas obrigatorias por
lei em qualquer escola de ensino fundamental (Portugués, Literatura, Matemética, Geografia,
Historia, Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, Quimica, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, uma
Lingua Estrangeira®’ e Ensino Religioso, além dos Programas de Sadde), o documento sugere o
contetido a ser ministrado em cada uma delas e alguns eixos temdticos que podem auxiliar no

trabalho interdisciplinar.

Os chamados eixos tematicos,

7 0 Setor de Educacio do MST sugere que a lingua a ser estudada deve ser o Espanhol (MST, 20053, p. 144).
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sdo grandes temas ou assuntos, que dizem respeito a realidade que é comum ao
conjunto das escolas que se relacionam com o MST; e que se forem estudados e
discutidos por todas elas, poderdo contribuir para a nossa unidade e identidade
nacional. Chamamos de eixos temdticos e ndo de conteidos, porque ndo se
encaixam numa sO disciplina, mas sim requerem uma abordagem
interdisciplinar, ou seja, rompe com aquela separagdo estanque que costuma
haver entre as disciplinas (MST, 2005, p. 144).

Assim, através da discussao e reflexdo de uma diversidade de temas gerais, a escola de 5°
a 8 série do ensino fundamental que o MST pretende construir procura pdr em pratica a
pedagogia do trabalho, sugerindo sempre discussdes de temas bastante proximos da realidade dos

assentados, possibilitando a eles um aprendizado que se realiza através da teoria e da prética.

Quando voltamos nosso olhar para analisar as repercussoes das idéias sobre educacio
rural promovidas até aqui pelo MST, verificamos que no ano de 1996 ele inicia um novo ciclo de
debates que vai ampliar a discussdo e o destino dos materiais produzidos pelo Movimento acerca
desse assunto, devido ao aumento da atuagdo do Setor de Educagcdo do MST e a sua necessidade
de interlocuc@o com a sociedade, decorrente das novas linhas politicas, surgidas um ano antes no

3° Congresso Nacional do MST e j4 discutidas em capitulo anterior desse trabalho™®.

O fato € que o texto, publicado em 1996, no Caderno de Educacdo n° 8, com o titulo de
“Principios da educacdo do MST” retomou, em uma nova dimensdo € com uma nova linguagem
a discussao sobre a filosofia da educa¢do do MST, reforcando o vinculo das préticas educativas
com seu projeto politico e ampliando ainda mais o conceito de educacdo que , para os Sem

Terras, ndo se restringe a escola e nem somente ao trabalho com as criancas (MST, 2005, p. 9).

Nessa perspectiva € que o texto vai desenvolver uma importante reflexdo sobre os
principios filos6ficos e os principios pedagdgicos que serviram como base para a implantagao da
escola do campo e como orientagdo para toda a militancia do MST e para todos os grupos ou

organizagdes que sempre estabeleceram um didlogo com o MST.

O texto, logo no seu inicio, trata de estabelecer, de forma bastante clara e objetiva, a
diferenca entre o significado de principios filoséficos e principios pedagdgicos. Por principios
filosoficos, o MST entende que eles, “dizem respeito a nossa visdo de mundo, nossas concepgoes

mais gerais em relacdo a pessoa humana, a sociedade, e ao que entendemos que seja educacgao.

%% Sobre esse assunto consultar: MST. Caderno de Formacio n® 30. Génese e desenvolvimento do MST. Sio Paulo,
1998.
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Remetem aos objetivos mais estratégicos do trabalho educativo no MST” (Caderno de Educacgdo

n°. 8 apud MST, 2005, p. 160).

Ja os principios pedagégicos,

se referem ao jeito de fazer e de pensar a educagdo, para concretizar os proprios
principios filos6ficos. Dizem dos elementos que sdo essenciais e gerais na nossa
proposta de educagdo, incluindo especialmente a reflexdo metodoldgica dos
processos educativos, chamando a atencdo de que podem haver préticas
diferenciadas a partir dos mesmos principios pedagdgicos e filoséficos (Caderno
de Educacio n°. 8 apud MST, 2005, p. 160).

Quando observamos a preocupacdo do MST em redefinir esses dois conceitos como

pilares de sua proposta pedagdgica, percebemos que a verdadeira intencdo € tornar cada vez mais

solido o caminho por eles tracados para a implantacdo da escola do campo, tornando-o, assim,

menos doloroso.

Podemos dizer que a elaborag@o desses principios possibilitou a formulacdo de diretrizes

de acdo pedagdgica capazes de conduzir de forma mais coerente, durante o processo de ensino

aprendizagem, a interface entre teoria e pratica.

Os principios filoséficos foram assim definidos:

1.

Educagdo para a transformagdo Social; a) Educacdo de Classe; b) Educacdo
Massiva; c¢) Educagdo Organicamente vinculada ao Movimento Social;
d) Educacdo aberta para o mundo; e) Educacdo para a acdo; f) Educacdo aberta

para o novo.

Educagdo para o trabalho e a cooperagao.

Educacdo voltada para as vérias dimensdes da pessoa humana.
Educagdo com/para valores humanistas e socialistas.

Educagdo como um processo permanente de formacdo e transformacio

humana (MST, 1996).

Para concretizar os principios acima descritos, o0 MST prop0s os seguintes principios

pedagogicos:
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1. Relacdo entre prética e teoria.

2. Combinagdo metodoldgica entre processos de ensino e de capacitacao.
3. A realidade como base da producdo de conhecimento.

4. Conteudos formativos socialmente tteis.

5. Educacdo para o trabalho e pelo trabalho.

6. Vinculo organico entre processos educativos e processos politicos (formacao
politico-ideoldgica).

7. Vinculo organico entre processos educativos e processos econdmicos (relagao
entre capital-trabalho).

8. Vinculo organico entre educacgdo e cultura.

9. Gestdao democratica.

10. Auto-organizagdo dos/das estudantes (desenvolvimento da consciéncia

organizativa dos/das estudantes).

11.Criagdo de coletivos pedagdgicos e formagdo permanente dos educadores/das

educadoras.
12. Atitude e habilidades de pesquisa.
13. Combinagdo entre processos coletivos e individuais (MST, 1996).

Os principios acima descritos, se comparados com o conteddo do documento intitulado
“Como deve ser a escola de assentamento”, publicado em 1992, pelo MST, no Boletim da
Educagdo n° 1, o qual orientava o trabalho dos professores quanto aos objetivos das escolas no
interior dos assentamentos, de fato amplia consideravelmente a discussdo sobre a educacdo das

escolas rurais.

Se observarmos atentamente os dois documentos, a esséncia de ambos nos parece a
mesma, no sentido de que os dois caminham na dire¢do de uma proposta pedagdgica que entende
a educacdo como um grande instrumento de formac¢do humana, politica, cultural e social, que

contribui com a organiza¢do do movimento e com a luta do conjunto dos trabalhadores.
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No entanto, o documento, cujos principios ja foram destacados € mais amplo, no que
tange as idéias nele contidas. Basta observarmos a diversidade de assuntos que o novo documento
propde e a forma mais detalhada como sdo explicadas as propostas de ensino aprendizagem nele
expressas, as quais procuram, de forma objetiva, contemplar as experiéncias tedricas e praticas
vividas por professores e alunos, nos diversos anos de luta para a implantagdo de uma educacdo

voltada para a mais fidedigna realidade das criancas assentadas.

5.11. MST e Educacao: da “Pedagogia da Cooperacao” a “Pedagogia em Movimento”

Apesar de o documento destacado ter ampliado a discussdo acerca da educagao necessaria
para a formacdo das criangas assentadas, comegou a surgir no interior do MST uma nova
preocupacao, o que ficou evidente pelas idéias e reflexdes surgidas, em julho de 1997, na cidade
de Brasilia, especificamente na UnB (Universidade de Brasilia), durante a realizagdo do I
Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agréria (I ENERA). Neste encontro,
um dos grupos de trabalho elaborou um documento denominado “Pedagogia da Cooperagao”,
que nao foi publicado nas cole¢des de educacdo do MST, mas que procurou refletir sobre uma

das énfases pedagdgicas das escolas de 5* a 8 séries, vinculadas ao MST (MST, 2005).

Como publicacio avulsa, o documento demonstrou a necessidade de se produzir, nessas
escolas, uma “pedagogia da cooperacdo”, o que foi aprovado pelo conjunto da militancia, como
tarefa essencial dos educadores do MST, para a constru¢ao da escola do campo. O documento
explica que essa pedagogia ndo pode ser entendida como uma nova orientacdo do MST ou uma
“nova pedagogia” a ser implantada, mas deve servir para ampliar e concretizar os principios
filosoficos e pedagdgicos ja definidos no Caderno de Educacdo n° 8. Assim, ela deve ser uma
pedagogia que, ao fazer parte do processo de ensino aprendizagem das escolas do MST, permita
que se desenvolvam atividades baseadas na ajuda mitua e na cooperagdo, O que,
conseqiientemente, tende a romper com as prdticas opressivas exercidas nas escolas tradicionais.
Destacam que essa pedagogia ndo tem como ser aplicada de forma tunica, porque ela deve estar
adequada a realidade de cada assentamento. O que deve ser feito € o registro e a sistematizacao

das experiéncias realizadas e das técnicas utilizadas na execugdo dessa proposta de ensino.
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Na sua esséncia, coube ao documento demonstrar que:

O sujeito da acdo coletiva e da educagdo ndo € o individuo, mas o conjunto das
pessoas que participam do processo, uma vez que os problemas da vida e da
prética social sdo discutidos e avaliados coletivamente, com a finalidade de
reorganizar a acdo cooperada (MST, 2005, p. 182).

O MST entende que essa pedagogia deve estar presente em todos os niveis de ensino.
Porém, acreditam que, no ensino fundamental, devido a idade das criancas que o freqiientam,

existe uma melhor possibilidade dessa proposta ser implantada (MST, 2005).

Todavia, para se colocar em pratica a “pedagogia da cooperacdo” deve-se ter bem claro o
significado de dois conceitos fundamentais necessdrios para o seu desenvolvimento e
conseqiiente possibilidade de sucesso. Um desses conceitos € o de “trabalho cooperado”, o qual
quando relacionado a escola, deve ser entendido como “valor de classe; eixo de aprendizagem-
ensino e eixo de auto-organizagdo das relacdes educativas” (MST, 2005, p. 182). O outro € o
conceito de “cooperacdo’” que, no sentido da educacgao, deve ser compreendido “como forma de
producdo social do conhecimento e como forma de reeducagdo das relagdes interpessoais” (MST,

2005, p. 182).

Esses dois conceitos expressam, de forma resumida, a verdadeira inten¢do do MST em
construir uma escola de co-gestdo, capaz de promover a interacdo entre alunos, professores,
escola e comunidade. Todos eles sdo responsaveis pelo bom andamento da escola, que vai desde
o cuidado com a parte estrutural até a organizacdo da forma burocritica e a organizacdo do

processo de ensino aprendizagem.

Mas, se as reflexdes suscitadas em 1997, tendo por base o texto “Pedagogia da
cooperacao”, ampliaram as discussdes sobre as praticas educativas nas escolas de ensino
fundamental dos assentamentos, a partir de 1998, surge uma nova discussdo que refletia a

preocupacio do MST com as escolas em acampamentos por ele organizados.

Na verdade essa reflexdo ndo estava sendo tratada de forma especifica nas discussdes
pedagogicas realizadas pelo Setor de Educa¢do do MST e, por isso, foi retomada, pois ela ja
havia surgido durante as primeiras ocupacgdes realizadas pelos sem terras no final da década de

1980 e o inicio da de 1990.
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Preocupados com a situacdo das criangas dos acampamentos e inspirados em préticas
educativas proporcionadas pelas experiéncias de escolas itinerantes, vivenciadas por educadores
em acampamentos no Rio Grande do Sul, o MST vai publicar, em 1998, o texto “Escola
Itinerante em acampamentos do MST””. Esse texto deu inicio a uma colecdo de publicacdes e,
por sua vez, deu origem a revista “Fazendo Escola”, a qual teve como objetivo registrar e
sistematizar as experiéncias educativas do MST. O texto inicial da revista, procurou socializar as
experiéncias pedagégicas das Escolas Itinerantes® e trouxe uma reflexdo sobre algumas questio
importantes que dizem respeito a essas escolas como: “sua criagdo legal, condi¢des de
funcionalidade, local de trabalho, como sdo trabalhadas as questdes pedagdgicas, a realidade dos
professores e a participacdo das criangcas acampadas nas acdes de luta pela terra” (MST, 2005,

p. 185).

Ao analisarmos esse texto, verificamos que ele, num primeiro momento, procura refletir
sobre a situacdo das criancas acampadas e o direito delas a educagdo, demonstrando que a
escolarizacdo € uma das lutas histéricas do MST e depois, num segundo momento, ele descreve
que a Escola Itinerante foi organizada em etapas correspondentes ao ensino de 1* a 5% séries,
cujos objetivos e conteidos sdo proprios de cada etapa de ensino, priorizando-se aqueles

considerados socialmente tteis.
O texto diz que

As etapas previstas na Proposta Pedagdgica da Escola Itinerante caracterizam-se
pela flexibilizacdo e pela integracdo. A organizagdo curricular prevista a cada
etapa, possibilita a apreensdo e a sistematizagdo de conhecimentos conforme o
processo de cada aluno, aluna. No momento em que a crianga construir as
referéncias correspondentes a cada etapa, ela passari para a etapa seguinte,
ficando claro que o ingresso ou a passagem das etapas poderd acontecer em
qualquer época do ano letivo, a partir da avaliacdo realizada pelos professores®'
(MST, 2005, p. 189).

% Este texto foi produzido por professores da Escola Itinerante e pessoas ligadas ao Setor de Educagdo do MST, que
integraram os acampamentos de Piratini, Santo Antonio das Missdes e J6ia, no Estado do Rio Grande do Sul.
Estiveram acampados em frente ao INCRA e ao Parque da Harmonia, na cidade de Porto Alegre (MST, 2005).

% A Escola Itinerante foi legalmente aprovada no Rio Grande do Sul pelo Conselho Estadual de Educagio, em 19 de

Novembro de 1996 (MST, 2005).

Por ser uma Proposta pedagégica diferenciada, ela ndo segue as determinag¢des da LDB que prevé 200 dias

letivos. A freqiiéncia e horérios sdo fixados em compromisso assumidos entre professores, alunos, comunidade

do acampamento, secretaria da educagcdo e MST (MST, 2005).
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O texto diz também que, para o reconhecimento oficial da Escola Itinerante, foi determinada
uma chamada Escola-Base®’, com o propésito de oferecer todo o suporte legal, financeiro,

institucional e organizativo necessarios ao seu bom funcionamento.

Quanto aos professores da Escola Itinerante, foram todos formados nos cursos de
magistério do MST e indicados pelo Setor de Educagdo. Este setor também indicou professores

em formacao para exercer a fun¢do de monitoria.

Ao descreverem as condi¢des nas quais se desenvolvia o trabalho pedagdgico e o processo
de ensino aprendizagem durante a trajetéria do acampamento relatam no texto que a Escola

Itinerante

A principio funcionava debaixo das 4rvores, depois passou para os barracdes de
lona preta. As criancas sentavam no chdo ou em pequenos bancos de madeira,
confeccionados pelos pais, apoiando os cadernos no préprio colo, o que
dificultava os registros escolares. Mais tarde foram fabricados pela comunidade
do acampamento bancos e mesas rudimentares para facilitar o trabalho
pedagdgico. Algumas turmas possuiam pedagos de quadro-verde, enquanto em
outras o professor e a professora usavam papel em forma de papelégrafo para
visualizar a escrita, e facilitar assim a compreensdo dos seus alunos (MST,
2005, 189).

Quanto ao funcionamento da escola, ela foi pensada em tempo integral — um turno de
aulas e outro de oficinas pedagdgicas - para ampliar o tempo formativo dos alunos, o que

contribuiria para o desenvolvimento de habilidades diversas (MST, 2005, p. 190).

O texto descreve também a participagdo da Escola Itinerante em dois momentos
significativos para os sem terras, os quais foram muito importantes para a constru¢ao do processo
de ensino aprendizagem desse tipo de escola. Um deles € o papel da institui¢ao escolar quando as
criangas acompanhavam seus pais nas frentes de trabalho. O outro € a participacdo dessa escola

na Marcha a Porto Alegre63 .

Apoés essa discussdo, o texto vai relatar a Proposta Pedagdgica utilizada na Escola
Itinerante. O real objetivo dessa proposta estd em transformar a escola num espagco de

aprendizagem e exercicio da cidadania, a qual seja capaz de proporcionar ao aluno a

82 A escola-Base indicada foi a Escola Estadual de 1° Grau “Nova Sociedade”, do assentamento Itapui, no

municipio de Nova Santa Rita — RS (MST, 2005).
% A marcha a Porto Alegre foi organizada pelo MST em abril de 1998 com o lema “Reforma Agréria, Emprego e
Justica” (MST, 2005).
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possibilidade dele compreender e interpretar o processo histérico, dando-lhe condi¢Ges de

transformar a realidade em que vive (MST, 2005).

Assim, para que tudo isso seja efetivado, seria necessdrio uma acdo pedagdgica
diversificada, que levasse em conta os interesses e as necessidades dos alunos, realizada de forma
democratica, valorizando o didlogo, e incentivando a participacdo de todos os envolvidos no
processo de ensino aprendizagem e capaz de formar cidaddaos comprometidos com a mudanga da

realidade social (MST, 2005).

O texto termina apontando alguns limites e desafios da Escola Itinerante, como a
necessidade de formagdo continua dos educadores para trabalhar nessas escolas. Outra questdao
importante seria a necessdria e intensa interacao coletiva entre os professores e a comunidade do
acampamento na construcao do processo de ensino que a Escola Itinerante exige para ser, de fato,

eficiente e adequado a realidade na qual estao inseridos.

Se, como vimos, o ano de 1998 foi marcado pela retomada da discussdo sobre a escola
nos acampamentos, em 1999 o MST vai voltar sua preocupacdo para o chamado ensino
fundamental. Tal preocupacao vai resultar na elaboragdo de um texto que tem como titulo “Como

fazemos a Escola de educacdo fundamental”®*

, publicado em novembro de 1999, no Caderno de
Educagdo n° 9. O texto procura fazer uma reflexdo acerca da escola e demonstra uma inversao na
légica de como se pensar e planejar o processo de ensino aprendizagem que o MST vinha
adotando até o momento. Essa inversdo da légica significa que, com esse documento, 0 MST
quer demonstrar como deve ser construido o processo pedagdgico. Deve ser de dentro para fora,
ou seja, “se as relacdes sociais constituem o centro, a base da formacdo do ser humano, &
especialmente sobre elas (nos diferentes tempos e espacos onde acontecem), que devemos incidir

nossa atuacdo pedagdgica fundamental” (MST, 2005, p. 10).

Isso quer dizer que os documentos até agora produzidos pelo MST pensaram o processo
de ensino da sala de aula para fora, isto é, colocaram a sala de aula como o ponto de partida para

o processo educativo.

% Gestado desde 1994, esse texto sofreu varias modificacGes até a versio final que foi publicada em 1999 no
Caderno de Educacdo n° 9.
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No documento que vamos analisar a partir de agora, inverte-se esse pensamento,
colocando as relacOes sociais e humanas no centro das atengdes para o planejamento do

aprendizado das escolas do MST, que visam atender as necessidades das criancas do campo.

Pensando no ensino fundamental de 1* a 8 séries, o MST procura refletir, por esse
documento, sobre uma nova forma de se produzir o processo de ensino, que deve ser valorizado
na sua totalidade, levando-se em conta desde a forma de como organizar a escola e as relacdes
que esse processo produz, até o ensinamento dos conteidos e a didatica utilizada para transmiti-

los.

Assim, querem mudar o conteido e a forma da escola funcionar para poderem qualificar

melhor o processo educativo que tanto desejam.

Desta maneira, quando voltamos nossa atenc¢do para o texto “Como fazemos a escola de
educagdo fundamental”, verificamos que ele procura, inicialmente, refletir sobre a concepcao de
escola discutindo a Pedagogia do MST. Afirmam que o MST tem uma pedagogia, cujo “principio
educativo fundamental é o préprio movimento” (MST, 2005, p. 200), ou seja, um movimento que
se inicia no processo de constru¢io de uma identidade que foi, ao longo dos tempos,
historicamente construida como afirma¢ao de uma condi¢do social (“sem-terra”) e que passou
depois a uma identidade a ser cultivada (“Sem Terra do MST”). Tal identidade torna-se mais
forte quando passa a ser cultivada e produzida como modo de vida, transformando-se em uma

cultura que cultiva valores principalmente humanistas, baseados na solidariedade.

Portanto, todo o processo de acdo e atuacdo do MST deve ser entendido como um
processo educativo, que criou valores e produziu a identidade de uma categoria social, constituida

por cidaddos dignos, capazes de lutar pela construcio de sua propria histdria.

E, pois, do processo de formagio dos Sem Terra que podemos extrair as
matrizes pedagégicas bdsicas para construir uma escola preocupada com a
formag@o humana e com o movimento da histéria . Mas é bom ter presente que a
pedagogia que forma novos sujeitos sociais, € que educa seres humanos nao
cabe numa escola. Ela é muito maior e envolve a vida como um todo. Certos
processos educativos que sustentam a identidade Sem Terra jamais poderao ser
realizados dentro de uma escola. Mas, o MST também vem demonstrando em
sua trajetoria, que a escola pode fazer parte de seu movimento pedagdgico, e que
precisa dela para dar conta de seus desafios como sujeito educativo (MST, 2005,
p- 201).
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Assim, o MST sugere como tarefa essencial para os educadores das suas escolas de ensino
fundamental, a necessidade de se extrair das praticas do Movimento, as licdes pedagdgicas que

vao constituir a escola e o movimento pedagdgico compativel com a identidade dos Sem Terras.

Conforme estabelece esse documento, a “Pedagogia em Movimento” deve ser entendida
como ‘“matrizes pedagdgicas”, identificadas na pritica e nas experiéncias vivenciadas de

formagao humana. Por isso que,

No processo de humanizacdo dos sem-terra, e da constru¢do da identidade Sem
Terra, o MST vem produzindo um jeito de fazer educacdo que pode ser
chamado de Pedagogia do Movimento. E do Movimento por ter o Sem Terra
como sujeito educativo e ter o MST como sujeito da intencionalidade
pedagdgica sobre esta tarefa de fazer educacdo. E também do Movimento
porque se desafia a perceber o movimento do Movimento, a transformar-se
transformando (MST, 2005, p.201).

O documento afirma que o fato do MST propor a Pedagogia do Movimento, ndo significa
que ele tenha criado uma nova pedagogia. Criaram apenas um jeito novo de lidar com as matrizes
pedagogicas, colocando-as em movimento, permitindo assim, que a prépria situagdo educativa
revele qual deve ser trabalhada em cada momento.

O documento destaca, entdo, algumas “Propostas Pedagdgicas” que devem ser

trabalhadas, tais como®:

a) Pedagogia da Luta Social (fortalece valores aprendidos na luta: inconformismo,

sensibilidade, indigna¢do diante das injusticas, contestacdo social, etc.).

b) Pedagogia da Organizacao Coletiva (educa produzindo valores baseados na
cooperacao).

c) Pedagogia da Terra (ajudar a perceber a historicidade do cultivo da terra e da

sociedade).

d) Pedagogia do Trabalho e da Producido (educa pelo trabalho e para o trabalho,
produzindo consciéncia e habilidades, vinculando-o as diversas dimensdes da vida

humana.).

% Sobre o significado de cada uma dessas propostas ver: MST, Caderno de Educacio n°® 9, 1999.

195



e) Pedagogia da Cultura (educa resgatando simbolos e ferramentas de luta do

movimento).

f) Pedagogia da Escolha (educa estimulando os individuos ao exercicio das escolhas,

de caréter que aprendam a cultivar valores e refletir sobre eles o tempo todo).
g) Pedagogia da Histdria (educa através do regate constante da memoria do MST).

h) Pedagogia da Alterniancia (educa através da interacdo entre escola, familia e

comunidade) (MST, 1999).

Como vimos, sdao essas propostas pedagdgicas que devem orientar o trabalho de
educadores nas escolas de ensino fundamental no campo. Na verdade € a utilizagcdo dessas formas
pedagégicas que forma a chamada “Pedagogia do Movimento”, na medida que a escola é o local
aonde esse movimento ocorre. Tem-se ai a origem de uma escola que, ao desenvolver sua
atividade pedagdgica, estd preocupada com a formagdo humana em todos aspectos da sua

dimensao.

Esta escola é aquela que humaniza quem dela participa e pretende cultivar nos alunos que
a freqiientam valores humanos, os quais estdo sintonizados com o projeto histérico do MST

(MST, 2005, p. 201).

Para que tudo isto seja colocado em prética nas escolas do campo, o MST sugere que elas
sejam construidas e organizadas com base em quatro importantes dimensdes, as quais foram

sintetizadas e abaixo descritas®:
1. Estrutura Organica:
Os educandos: a) Grupos de Atividades; b) Sala de aula; ¢) Brigadas de Trabalho.
As educadoras: a) Quem sdo as educadoras; b) Coletivos Pedagdgicos.

A Comunidade: a) Comunidade assentada ou acampada; b) voluntérios; c¢) Equipe de

educacao.

As instancias do MST

% Para ver as quatro dimensdes na integra (1. Estrutura Organica; 2. Ambiente Educativo; 3. Trabalho Producio;
4. Estudo), consultar: MST, Caderno de Educac¢ao n° 9, Como fazemos a escola de educacio fundamental, 1999.
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As instdncias da Escola: a) Assembléia; b) Conselho Escolar; c¢) Plenarias;

d) Coordenagdo ou Direcdo.

Alguns instrumentos de gestdo: a) Regulamento Interno; b) Planejamento Coletivo
(Coletivo Estadual e Regional de Educagao, Planejamento Anual da Escola, Planejamento
Periddico, Planejamento Semanal, Planejamento de Sala de Aula, Planejamento das aulas

/ oficinas / unidades de producdo.); c) Avaliacdo Coletiva.
2. Ambiente Educativo
Mistica / Valores: a) mistica; b) Valores; ¢) Desafios.

Tempos Educativos: a) Tempo aula; b) Tempo Trabalho; c¢) Tempo oficina; d) Tempo

Esporte / Lazer; e) Tempo Estudo; f) Tempo Mutirdo; g) Tempo Coletivo Pedagdgico.

Espaco Fisico: a) Biblioteca e videoteca; b) Cozinha e Refeitério; ¢) Sala de aula; d) Salas
de oficina; e) Outras Salas; f) Salas de Producdo; g) Area de lazer e Esporte;

h) Alojamento.

Relacdes: a) Cultura, b) Comunicagdo, c) Ecologia, d) Mistica, e) Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) e Escolarizagao; f) Luta; g) Trabalho, h) Capacitagao; i) Servigos Internos;

j) Servicos Externos.

Educandos com tarefas especiais.

Avaliagdo: a) orientagdes gerais; b) tipos e formas de avaliacao; ¢) Conselho de Classe.
3. Trabalho / Produciao

Na drea da escola

Nas Unidades de Producdo: a) Jardim; b) Viveiro; c) Horta; e) Criagdo de pequenos
animais; f) Lavoura; g) Area demonstrativa; h) Marcenaria; i) Serralheria ou ferraria;

J) Griéfica; k) Artesanato.
Na Familia
No Trabalho Voluntario

Administracdo da Escola
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4. Estudo

Aulas: a) Organizar a Sala; b) Ciclo, Etapa ou Série, c) Disciplinas; d) Temas; e) Espaco

no Tempo aula.
Oficinas: a) Expressodes Culturais; b) Produ¢do; ¢c) Administracao.

Outras Atividades Pedagdgicas: a) Semindrios; b) Visitas Educativas; c¢) Jornadas
Pedagogicas; d) Atividades propostas pelo MST; e) Comemoragdes; f) Estdgios de

Vivéncia; Agenda Escolar.
Atividades Especiais (MST, 1999).

Ao analisarmos as quatro dimensdes citadas verificamos que, quanto a proposta de
Estrutura Organica da escola, para que a “Pedagogia do Movimento” seja implantada de forma
eficiente, a gestdo da escola deve ser organizada de forma democratica, possibilitando a auto-
organizacdo dos alunos, dos professores e a participacdo da comunidade assentada no cotidiano
escolar. Isso quer dizer que a organizacdo da estrutura e a relacdo entre as partes que a compdem
devem ser planejadas como elemento do processo de ensino aprendizagem, o qual produzird uma

cultura da participagao e uma diferente relacdo entre as pessoas.

Vemos na estrutura organica proposta, uma especial valorizacdo de um dos principios do
MST, ou seja, a organizacdo coletiva a qual garante a decisdo e participagdo de todos os
envolvidos no processo de aprendizagem escolar. Com relacio ao Ambiente Educativo o
documento propde uma teoria e pratica, um dos principios educativos fundamentais do MST.

Neste sentido, elaboram uma proposta a partir da compreensdo de que o ambiente
educativo € tudo o que acontece com o aluno, na escola ou fora dela, mas com uma
intencionalidade educativa, que permita a constru¢do de novas relagdes e novos aprendizados. O
modelo proposto quer garantir que o conhecimento produzido a partir das relacdes com o
cotidiano das pessoas envolvidas no processo de ensino aprendizagem contribua para a

modificacdo do jeito de ser das pessoas, as formas de se relacionarem e a forma de como e para

que produzem.

Trabalho e Producgdo € o terceiro ponto sugerido no texto, como orientacdo para o bom
funcionamento da escola de educacdo fundamental que o MST deseja. Também nao deixa de

fugir aos principios norteadores da educacdo fundamental ja abordados nesse capitulo. A
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proposta foi elaborada procurando valorizar o trabalho como principio educativo fundamental,
com a intencdo de desmistificar e superar a discriminacdo entre trabalho intelectual e trabalho
manual, produzindo um aprendizado para ambos. Quanto a producio, ela foi pensada no sentido
de que a escola pode proporcionar experiéncias relacionadas a cooperacao e em diversas formas

do processo produtivo, o que pode contribuir com o desenvolvimento produtivo do assentamento.

O quarto e ultimo ponto a ser abordado foi o “Estudo”, que também segue a principios
pedagodgicos ja abordados anteriormente. Nessa ultima parte, a proposta elaborada acerca do
“Estudo” procura estabelecer uma interlocu¢do entre o conhecimento cientifico e a sabedoria
popular, sem perder de vista o sentido social que ele deve ter, sendo capaz de produzir um

conhecimento para transformar a realidade.

Foi pensando justamente no papel social que a educacdo deve ter que o MST elaborou um
texto que vai servir para orientar a militincia do movimento, no que tange as concepgdes de
educagdo e de escola. O texto, elaborado pelo Setor de Educacdo do MST, intitulado “Nossa
concepcdo de educagdo e de escola”, foi publicado em uma das cole¢cdes do Movimento, em
2001, na colecdo “Construindo o Caminho”. As idéias contidas no texto nada mais sdo do que
uma sintese das linhas politicas e da concepcdo de educacdo e de escola do MST até aqui

abordadas.

Assim, se faz importante, abordarmos algumas discussdes elaboradas pelo MST e
publicadas em julho 2001 na cole¢do Boletim de Educac¢do n° 8, sob o titulo de “Pedagogia do
Movimento Sem Terra: acompanhamento as escolas”. Tal texto procura refletir, com base na
Pedagogia do Movimento sobre as praticas e as concepgdes acerca da educagdo e do processo de

ensino aprendizagem que o MST procurou construir e aplicar nas suas escolas de educacdo

fundamental (MST, 2005).

O primeiro texto, intitulado “Pedagogia do Movimento Sem Terra”, defende a idéia de
que o MST tem uma pedagogia préopria, cujo principio fundamental € o préprio movimento, do
qual se extraem de suas praticas, as licdes que compde as propostas pedagdgicas empregadas nas
suas escolas. Isso quer dizer que o MST, enquanto um movimento de luta da coletividade,
contribuiu significativamente para a constru¢do histérica de uma identidade e visdo de mundo
prépria dos sem terras, cultivando valores que se contrapdem aos valores perversos da sociedade

capitalista.
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Desta forma, ao inserir o sem terra no movimento da histéria como um sujeito de uma

organizacao social que luta pela reforma agriria, podemos afirmar que:

O MST educa as pessoas que dele fazem parte a medida que as coloca como
sujeitos enraizados neste movimento da histéria, e vivendo experi€ncias de
formacdo humana que sdo préprias do jeito da organizagdo participar da luta de
classes, principal forma em que se apresenta o movimento da histdria. Mesmo
que cada pessoa nao saiba disso, cada vez que ela toma parte das agdes do MST,
fazendo sua tarefa especifica, pequena ou grande, ela estd ajudando a construir a
identidade Sem Terra, a identidade dos lutadores do povo, e estd se
transformando, se reeducando como ser humano (MST, 2005, p. 236).

Neste sentido, sd@o colocados trés grandes desafios para a tarefa educativa do MST. O
primeiro é o de humanizar a familia, auxiliando-a a romper com o processo de degradacdo ao
qual sempre esteve submetida, quando ainda ndo participava do Movimento. O segundo é
produzir, na familia, o modo de vida e os valores que sustentam o movimento e, o terceiro, ¢ o de
multiplicar e ampliar as idéias e os valores do movimento, para que outras categorias assumam

conjuntamente a luta pela reforma agraria, contra as injusticas sociais.

Para que esses desafios sejam superados, € preciso, entdo, que o MST reflita sobre suas
acOes sempre na perspectiva da formagao humana e da produgao de sujeitos capazes de contribuir
com a luta de classes. Sendo assim, cabe ressaltar alguns processos educativos que sdo
fundamentais para a formacdo desses sujeitos. Um dos processos a ser destacado é o movimento
da luta que, em meio aos enfrentamentos, conquistas e derrotas, provoca um aprendizado que
educa o sem terra para uma postura diante da vida, fundamental para a construcdo da sua

identidade e na producgdo da sua histéria.

Outro aprendizado importante € a convivéncia na coletividade que provoca sensacdes de
pertencimento ao grupo e o que da forcas para a luta pela sobrevivéncia e pela reforma agréria na
qual estdo coletivamente engajados. Contribuindo com este aprendizado estd a mistica do
movimento. Na medida que o sujeito passa a enraizar-se na coletividade é a “mistica que
funciona como ritual de acolhida da nova familia” (MST, 2005, p. 238), pois ele descobre que
ndo € o primeiro nem o Unico a lutar pela conquista da terra. As relacdes sociais também sdo um
grande aprendizado para os Sem Terras, cultivando valores como a solidariedade, através da

organizacao social e da divisao de tarefas. Importante também é o aprendizado gerado pela critica
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e autocritica, processo pedagdgico bdsico para a construcdo da identidade e da histéria do

movimento.

Para o MST, a Pedagogia do Movimento Sem Terra ndo cabe na escola, pois envolve
outras dimensdes da vida. Ao envolver a vida do sujeito sem terra, a pedagogia do movimento
procura respeitar a realidade e as necessidades dos alunos, contribuindo assim, para um grande
avanco do MST frente as dificuldade que ele encontra e deve superar no processo de luta pela

terra.

Podemos dizer que “a escola que cabe na pedagogia do MST € aquela que nao cabe nela
mesma, exatamente porque assume o vinculo com o movimento educativo da vida, em
movimento” (MST, 2005, p. 239), o que significa dizer que o modelo de escola que o MST
propde nao ¢ um modelo de escola fixo, isolado, pré-determinado, mas um modelo que, baseado
em principios pedagdgicos, vai sendo produzido a partir da produgdo histérica do movimento
como um todo e da grande responsabilidade dos seus educadores, os quais devem extrair das

praticas do Movimento, as licdes pedagdgicas que servirdo ao processo de ensino aprendizagem.
Portanto, a escola proposta pelo MST,

E aquela que se movimenta em torno de duas referéncias bésicas: ser um lugar
de formagdo humana, no sentido mais universal desta tarefa; e olhar para o
Movimento como sujeito educativo que precisa da escola para ajudar no cultivo
da identidade Sem Terra, e na continuidade de seu projeto histérico (MST, 2005,
p. 240).

As experiéncias educativas do MST t€ém demonstrado de que maneira o movimento vem
formando, historicamente, os sujeitos que dele fazem parte. E tem feito isso por meio de uma
intensa interlocu¢do entre educadores, educandos e outros movimentos pedagdgicos, preocupados

com a formag¢@o humana que deve ser empregada nas escolas do MST.

Podemos dizer, com isso, que essa escola € uma “oficina de formac¢do humana” (MST,
2005, p. 244), cujo aprendizado ocorre de forma intencionalmente planejado e orientado por um
projeto de sociedade e de ser humano. Todo o projeto € sustentado por pessoas que possuem
saberes proprios para educar e pela cooperacdo de todos os que educam, por meio do vinculo

permanente com diversas praticas sociais.
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Fica claro, pelo menos em tese, que o MST tem uma proposta pedagdgica real, que estda
sempre em movimento, produzindo ensinamentos adequados a realidade do homem do campo e

formando cidadaos comprometidos com a luta pela reforma agréria e constru¢ao da cidadania.

No texto que acabamos de descrever, busca-se definir claramente a Pedagogia do
Movimento Sem Terra. Porém, a grande preocupacdo do MST expressa nitidamente no texto que
apresentaremos a seguir, € garantir que essa pedagogia seja praticada nas suas escolas em
acampamentos e assentamentos. O texto tem como titulo “Acompanhamento do MST as escolas
de educacgao fundamental” e foi produzido pelo coletivo Nacional do Setor de Educacdo do MST
e também foi publicado no Boletim de Educacdo n° 8. Apds discussdes exaustivas, esse
documento deixa claro a sua intencdo de verificar se de fato a pedagogia do movimento vem
sendo corretamente aplicada nas escolas dos acampamentos e assentamentos, a partir dos valores
e principios pedagégicos bésicos e humanisticos, ja definidos de maneira bastante clara e objetiva

nos textos que tratam desse assunto e que foram expostos neste trabalho.

Para tanto, procuram relembrar alguns pontos fundamentais que expressariam a presenca
do movimento e de sua pedagogia nas escolas de educac¢do fundamental orientadas pelo MST.
Tais pontos foram enumerados e servem como guia de observagao das escolas. Sdo 18 pontos,

sinteticamente apresentados abaixo, da seguinte forma:
1. Presenca dos simbolos do MST na escola.
2. Nome da escola associado a memoéria da comunidade e dos lutadores do povo

3. Escolas onde hd jardim, horta, arvores, parque infantil, e cuidado com a higiene e

alimentacao.
4. Educandos que se chamam de Sem Terrinhas.
5. Educando com direito a palavra
6. Professores que planejam seu trabalho
7. Professores que nao trabalham sozinhos.
8. Presenca da comunidade na escola.
9. Educando em acdo, realizando algo mais do que apenas ouvir a professora.
10. Educando participando de alguma forma da condug¢do do dia-a-dia da escola
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11. Educando e educadores que gostam de estar na escola

12. Educando e educadores com livros em suas maos.

13. Professores preocupados com o que ensinar

14. A histéria do assentamento ou acampamento como matéria de ensino.
15. Dia-a-dia da escola com tempo para arte, esportes, passeios.

16. Pessoas que se tratam com respeito, cordialidade, lealdade.

17. Sensibilidade para a presenca de educandos portadores de necessidades educativas

especiais.

18. Movimento: pessoas em movimento, prdaticas em movimento, escola em

movimento (MST, 2001).

Podemos ver que esses pontos procuram contemplar os principios pedagdgicos do MST
que sdo necessarios para a efetivacdo da proposta do movimento em suas escolas, as quais,
segundo o MST, devem ser acompanhadas levando-se em conta trés importantes aspectos. O
primeiro € que ndo ha um método especifico de acompanhamento. O que existe sdo praticas de

acompanhamento que devem ser observadas e sistematizadas para se construir a escola do MST.

O segundo aspecto é que existem diversos e diferenciados niveis de acompanhamento as
escolas, os quais podem ser realizados pelo MST como um todo. Todavia, € tarefa especifica do
setor de Educacdo organizar os coletivos de educacdo — do local ao nacional — e orientar a

reflexdo pedagdgica, acompanhando o cotidiano da escola e seu processo pedagdgico.

A terceira e ultima questdo € a necessidade de superar preconceitos e idealismos que
interferem na construcdo da escola e da pedagogia do MST. Tais fatores ndo podem levar ao

13

imobilismo, mas “é preciso realizar a tarefa considerando as contradi¢cdes e, se possivel,

trabalhando pedagogicamente com elas” (MST, 2005, p. 253).

Assim, podemos concluir esta parte do capitulo afirmando que o MST procurou construir,
ao longo desses mais de vinte anos de sua existéncia, uma proposta de escola que fosse
suficientemente capaz de atender as necessidades das criancas do campo, e diferenciada do

modelo convencional, pois € orientada por uma proposta pedagdgica que ultrapassa os limites da
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escola, levando-se em consideracdo a realidade em que as criancas vivem e as experiéncias por

elas vivenciadas como parte integrante e fundamental do processo de ensino aprendizagem.

Tal proposta pedagdgica tem como finalidade formar o ser humano, educa-lo, humaniza-
lo, de forma que o aprendizado possa dar a ele condi¢cdes de superacdo das suas necessidades
fundamentais, podendo ser capaz de transformd-lo integralmente, produzindo um sujeito
consciente dos seus direitos e da necessidade de lutar contra as injusticas sociais e a favor da
reforma agraria. Além disso, a pedagogia que o MST propde, daria condi¢des a esse individuo de
produzir a sua prépria histéria, transformando-a, de modo que essa transformagdo seria a

condi¢do fundamental para a conquista da cidadania e de uma vida melhor.

No entanto, este trabalho pretende verificar se essa proposta tem dado o retorno desejado
para o MST. Sera que as criangas dos assentamentos estdo sendo formadas por esta pedagogia do
movimento que desconstrdi os conceitos produzidos pela sociedade capitalista e reconstréi novos
conceitos, os quais vao reproduzir o Movimento e manter sempre de pé, a luta e o seu projeto

politico?

Muitas experiéncias educativas que inspiraram muitos dos textos abordados neste trabalho
demonstram a preocupag¢do do MST com as criangas assentadas e confirmam a existéncia de uma
pedagogia para lidar com as necessidades delas. Mas, apesar de terem uma preocupacdo com a
aplicabilidade dessa pedagogia nas escolas de educacdo fundamental, ndo avaliam quais as
dimensdes que essa proposta tem atingido nas criancas assentadas, freqiientadoras das escolas de

ensino fundamental, nos assentamentos do MST.

Podemos afirmar, com base em estudos realizados por Machado (2000) que as criangas,
ao freqiientarem as escolas do centro urbano resistem as mais diversas formas de preconceito por
parte de alunos e professores, por que véem na escola a possibilidade de alcancarem a profissdao
que tanto desejam. Além disso, verificou-se também, nesse estudo, que a escolha da profissao
estd diretamente ligada as suas experiéncias vividas no assentamento durante o processo de luta

pela permanéncia e de convivéncia social junto a suas familias.

Neste estudo, estamos preocupados com a escola do campo, a fim de verificar se ela tem,

de fato, produzido o sujeito histérico que o MST tanto deseja.
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5.12. Pedagogia da Alterniancia: em defesa da educacao do campo

Nesta parte do trabalho pretendemos refletir sobre uma proposta de educagdao do campo
que vem sendo desenvolvida pelos movimentos populares da zona rural e que consta nos

documentos do MST, os quais tratam sobre a educa¢do no campo.

Tal proposta é a Pedagogia da Alternancia. Sabemos que estamos longe de esgotar aqui as
discussdes que a complexidade do assunto exige. O que pretendemos € tornar um pouco mais
claro o significado desse modelo como alternativa para a educacdo rural. Todavia, antes de
explicarmos o seu significado e nosso interesse por tal metodologia de ensino, é preciso
esclarecermos, o conceito de educagao do campo que vem sendo construido pelos movimentos

sociais organizados

Conforme Arroyo, Caldart e Molina (2004), a educacdo no campo deve ser entendida
como um fendomeno que além de ocorrer num perimetro nao urbano, promove um conjunto de
possibilidades que permitem ao individuo a produgdo da sua condi¢do de existéncia social e a

transformacgdo da sociedade.

Realizada essa consideragdo, passamos agora a falar do que nos propusemos no inicio

desse texto. Discorreremos sobre a Pedagogia da Alternancia que, como método educativo, €

(€N

capaz de promover de forma dialética, ensino formal e trabalho produtivo. Essa pedagogia
capaz de articular teoria e prética e produzir, como resultado, uma préxis, que se realiza no
espaco e no tempo da interface entre a escola, o assentamento € 0 acampamento 0 que, no NOsso

caso, ¢ o movimento a que o educando esta vinculado.

Devemos lembrar que a defesa por esse método nos foi sugerida pelo fato de que o MST
defende uma educac¢do que tem como um de seus principios valorizar a relagdo entre teoria e
pratica, além do fato de que ela pode significar o caminho para a viabilizacdo entre a relagdo

trabalho produtivo e educacdo escolar.

Ao observarmos historicamente, a Pedagogia da Alternancia surgiu em uma aldeia, no
sudoeste da Franca, em Lot-et-Garone, em 1935, juntamente com a criacdo da primeira “Maisson
Familiale Rurale” (MFR), para resolver o problema da insatisfacdo de jovens agricultores que

desejavam abandonar os estudos. A solucdo encontrada pelos pais desses jovens, juntamente com
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o padre da aldeia, foi a de que os jovens passariam trés semanas trabalhando na terra, sob a
orientacdo de seus pais, € uma semana por més, ficariam estudando na pardquia, onde fariam um
curso de agricultura por correspondéncia e receberiam uma formacgao geral e crista orientada pelo
padre (CHARTIER, 1986). A idéia se alastrou pela Franca e, em 1942, ocorreu a criacdo da
Unido Nacional das UFRs (UNFRs). Trés anos mais tarde, expandiu-se para grande parte da

Europa, América e Asia, dando origem 2 Associacio Internacional das MFRs (AIMFR).

A educacdo da alternancia, que contagiou boa parte dos paises do mundo, provocou
também, no inicio dos anos 60, na Itdlia, o surgimento das Escolas Familias Agricolas (EFAs),

com total e irrestrito apoio do poder publico.

No Brasil, as EFAs s6 foram criadas em 1982, no Estado do Espirito Santo pelo MEPES
(Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo), com apoio da igreja catdlica e da
sociedade italiana. J4 a primeira CFR (Comunidade de Familia Rural) foi criada no Nordeste, em
1981, na cidade de Arapiraca, no estado de Alagoas. Nao durou muito tempo. Em seguida,
criaram outra CFR no Parand, em 1987, no municipio de Barracdo e, novamente, outra, em 1991,
no municipio de Quilombo, no estado de Santa Catarina. O gerenciamento dessas CFRs sao
realizadas por ONGs e liderangas comunitdrias e oferecem ensino fundamental de 5* a 8* série,

associado a formacao profissional agricola (PESSOT, 1978).

Atualmente, as EFAs encontram-se organizadas em diversos estados brasileiros e
constituem a UNEFAB (Unido Nacional das Escolas de Familias Agricolas), enquanto que as
CFRs encontram-se organizadas em algumas cidades do Rio Grande do Sul, e sdo coordenadas

pela ARCAFAR — SUL (Associacdo Regional das Casas Familiares Rurais da Regido Sul)’.

Pelo que sabemos, a Pedagogia da Alternancia vem sendo utilizada por diversos
movimentos sociais, inclusive pelo movimento Sem Terra que, na caréncia de politicas ptblicas
para a educacdo rural, acabaram adotando o método de alternar tempo e espaco de estudo e
trabalho na formacdo de jovens do meio rural. ®® No Brasil, ela tem sido o foco de estudo de
inimeros pesquisadores desde o final dos anos 70. Estudiosos como Nosella (1977), Pessotti

(1978), contribuiram, significativamente, com pesquisas sobre o tema.

7 Sobre as diversas experiéncias realizadas no Brasil, pelas CFRs e EFAS, ver: Nosella (1977), Begnami (2003),
Silva, L. H. (2003), Estevam (2003).

% O FUNDEP e o ITERRA empregam o método da alternincia nas atividades que realizam com seus educandos.
Sobre o assunto ver: ITERRA (2001); FUNDEP (1994).
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Para Pessotti (1978), a alternancia consiste em dividir o tempo de formag¢do do educando
em periodos alternados de vivéncia entre a escola e a familia. Essa dindmica rege toda a estrutura
da escola, buscando a conciliagdo entre a escola e a vida, o que € capaz de garantir que o

individuo ndo se desligue da familia e do meio rural onde vive.

De acordo com Silva, L. H. (2003) e Estevam (2003), a Pedagogia da Alternincia deve ser
entendida como uma alternativa metodolégica de nivel técnico profissional e agricola para
jovens, filhos de trabalhadores rurais, que abandonaram seus estudos no sistema oficial de ensino,

por ele se distanciar totalmente do cotidiano e do trabalho realizado no meio rural.

Assim, salvo as contradigcdes que essa pedagogia possa apresentar, 0 que estamos
defendendo, € um modelo de educagdo rural que procura valorizar os saberes construidos nas
praticas sociais a partir das experi€ncias do trabalho, procurando utilizar durante o processo de
ensino aprendizagem situagdes vivenciadas pelos educandos, por meio de observagdes do meio
social onde vivem. Isto, a nosso ver, € bem diferente do que ocorre nas escolas tradicionais que se

dedicam, simplesmente, a aplicacao de aulas tedricas.
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CAPITULO VI - AS ESCOLAS DO ASSENTAMENTO SUMARE: O
SIGNIFICADO DO SEU PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM

Conforme observamos no capitulo anterior, foi entre os anos de 1990 e 2001 que o MST
iniciou sua producdo de textos acerca da educagdo escolar, especificamente, acerca do ensino
fundamental.

Para as discussdes que pretendemos realizar aqui, adotamos como base um desses

documentos, intitulado “Principios da Educagdo no MST®”

, que foi elaborado pelo setor de
Educag¢do do MST e publicado por ele em julho de 1996, no caderno de Educacdo n° 8. Este
documento tratou de definir, claramente, os principios filoséficos e pedagdgicos da educacao
escolar basica, de 1* a 4* séries, os quais devem ser implantados nas escolas existentes no interior

dos acampamentos e assentamentos.

Apesar do documento ter sido escrito posteriormente a criagdo das escolas por nds
pesquisadas, sentimo-nos tranqiiilos para desenvolver nossa reflexao, visto que tal documento é
uma discussdo tedrica mais atualizada sobre a educagdo proposta pelo MST. Ele € resultado da
revisdo e atualizacdo de um documento anterior, que havia sido elaborado em 1992, sob o titulo
de “Como deve ser uma escola de Assentamento”, o qual foi, portanto, redigido e editado, no
mesmo periodo da construcdo das escolas que pretendemos analisar. Esse documento teve sua
edicao esgotada e foi um dos mais usados para divulgagdo da proposta educativa do MST (MST,

Caderno de Educacdo n°. 13, 2005).

Nesse sentido, procuramos observar, a partir do relato oral dos estudantes das escolas dos
Assentamentos I e II, se elas desenvolveram as préticas pedagdgicas condizentes com os
principios filos6ficos propostos pelo MST e contidos no documento do Caderno de

Educacgdo n°. 8.

Cabe recordar que os sujeitos aqui entrevistados sao assentados que estudaram nas escolas
dos Assentamentos I e II, logo no inicio da constituicdo desses assentamentos, € que vivenciaram

todo o processo de ensino aprendizagem que essas escolas implantaram naquele momento.

69 P
Este documento encontra-se, na integra, anexo a este trabalho.
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Um dos principios pedagdgicos propostos pelo MST para serem aplicados nas suas
escolas é a “Relacdo entre pratica e teoria”, conforme consta no documento Principios da
Educacdo no MST. (MST, Caderno de Educacdo n°. 8, 1996). Segundo o documento, quando se
pretende educar qualquer sujeito para a agdo transformadora, deve-se proporcionar a ele a
capacidade de articular a teoria e pratica, dando-lhe condi¢des de superar os grandes desafios

impostos pela sociedade excludente aos integrantes do MST (MST, 2005).

Assim, o MST defende como principios fundamentais a relagdo entre teoria e pratica
dentro de cada processo pedagdgico, demonstrando que a escola nao é simplesmente um espaco

de producao tedrica, mas que os conhecimentos nela produzido sejam aplicados na prética.
Nas palavras do MST, isso significa.

Que queremos que a pratica social dos / das estudantes seja a base de seu
processo formativo, seja a matéria—prima e o destino da educa¢do que fazemos.
[...] Em outras palavras, também estamos afirmando o primado da prética sobre
a teoria, ou seja, de que as verdadeiras teorias sdo aquelas que sdo frutos de
préticas sociais € que, por sua vez, instrumentalizam praticas sociais (MST,
2005, p. 165).

O aprendizado que se desenvolve por meio da relagdo entre teoria e pratica possibilita
relacionar uma diversidade de aprendizados com a realidade, conduzindo-os para os objetivos a
serem alcancados pela educacdo proposta pelo MST. Esse processo além de tornar o ensino

aprendizagem mais prazeroso, € capaz de dar a ele também mais sentido.

Algumas entrevistas realizadas com jovens que estudaram nas escolas do Assentamento
Sumaré, durante o ensino fundamental, demonstram a tentativa de constru¢do do principio

pedagdgico descrito no paragrafo anterior.

Vejam o que dizem alguns alunos assentados quando perguntados sobre o conteido que

os professores ensinavam na escola do assentamento:

C - Era mais aula prdtica. Saia da sala de aula... Ndo era sé na sala de aula...
A gente tinha uma professora que ela saia de ld e vinha... A gente tinha
uma horta e a gente ia para a prdtica. A professora dizia: E assentamento.
Ela dizia: ndo vamos ficar com... so no alfabeto ld. E vinhamos para a

aula prdtica. Ai vinha, fazia tudo direitinho e tomava conta da horta. A
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gente que fazia a nossa propria horta. E a gente tinha aula comum, normal.

Entdo era bom! (C - aluna do Assentamento Il — 1990).

Apesar da C ndo se lembrar do contetido ensinado nas escolas do Assentamento € muito
forte e evidente para ela a lembranga relativa a aula pratica, que consistia na producdo de uma

horta.

Um fato que nos chama bastante a atencdo é que apds C relatar toda a sua experi€ncia
prética na escola, que era realizada fora da sala de aula, ele termina dizendo que “e a gente tinha
aula comum, norma”. E isso pode significar uma valorizac@o da aula pratica, na medida que essa
atividade era considerada por ela como diferente, por se realizar fora dos limites da sala de aula.
Pensamos que para ela a “aula comum”, a “aula normal”, era aquela que se realizava dentro da

sala de aula, para o ensino do alfabeto, por exemplo.

Da mesma forma, B também demonstra uma grande satisfacdo pelas aulas préticas
desenvolvidas na escola do assentamento. Vejam o que B diz quando questionada sobre o que ela

pensava acerca do que aprendera na escola do assentamento.

B - Penso que pra mim foi bom. Ndo tinha nada que me influenciasse. Era
focado exatamente para aprender o que todos os outros alunos aprendem.
A diferenca que ld, era aula... A gente chamava de horta... Que era um
outro periodo. A gente estudava de manhd, essa aula era a tarde. Af sim, a
gente ia para horta. Aprendia a plantar... Como semeava, como era o
adubo. Ai sim, era interessante. Mas na aula em si, ndo tinha nada.

(B - aluna do Assentamento I1- 1993).

Podemos perceber que a fala de B revela um grande significado que a aula pratica
representou na sua vida escolar no periodo em que freqiientou a escola do assentamento. Isso é

ainda mais marcante quando B aponta a diferenca da escola do assentamento em relag@o a escola
da cidade.

Para B, tanto na escola do assentamento quanto na escola da cidade se ensinavam os
mesmos conteddos. Na cidade, B estudou em uma escola que nunca se preocupou com a

diversidade cultural existente em nossa sociedade, a qual além de se constituir em uma escola
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urbanocéntrica, com conteidos e curriculos voltados a urbanizacdo, estabeleceu-se de forma
etnocéntrica, porque sempre esteve voltada aos interesses da elite branca do pais, deixando a

margens subculturas regionais (WHITAKER; 1992).

Apesar disso, a grande diferenca para B estd no fato de que no assentamento existiam as
aulas préticas e, na cidade, ndo. Quando B diz: “Ai sim, era interessante” referindo-se a aula de

cultivo da horta, podemos perceber a intensa valorizacio que ela faz desse momento.

Ja a fala de F, ao contrario de C e B, revela que quando ele estudava no assentamento nao

havia aula prética. Vejam o que ele diz:

Vitor — Na escola do assentamento so tinha aula tedrica ou tinha aula prdtica

também?

F — Nao, so teoria. Nés nunca... Era coisinha de quarta série mesmo, bem
fraquinho. Continha de mais, menos, essas coisinhas... Porque vocé estava
na quarta série e tinha gente que ndo sabia nem a tabuada. (F - aluna do

Assentamento 1- 1990).

Conforme a fala de F, além de revelar que na escola ndo havia aula prética, ele ainda

afirma que o ensino na escola era muito fraco.

Parece que em relacdo as aulas praticas a escola do assentamento nao conseguiu superar
“aquela visdo histérica de que a escola € apenas lugar de conhecimentos tedricos que depois, fora
dela, é que serdao aplicados na pratica” (MST, 2005, p. 165). O que se vé é uma escola
estabelecendo a pratica, mas “ndo” como base da formagdo dos estudantes, pelo fato deles ndo
terem se lembrado, em momento algum da entrevista, o conteido ministrado nessas aulas.
Segundo compreendemos, o fato deles estarem fora da sala de aula tornava o processo de ensino

aprendizagem mais satisfatorio.

No entanto, quando analisamos o que a R diz sobre aulas praticas, sua fala revela uma
outra situa¢do. Quando perguntamos a ela a respeito de como os professores ensinavam, responde

que:

R - E elas ensinavam com a gente participando. Ndo vinha uma coisa pronta.

Pronto, faz assim. Ndo. Ela construia com a gente. Sempre quando
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acabava a aula... Ela acabava sempre dez, cinco minutinhos antes, e a
gente sentava... Tinha um grupinho das meninas que preparava a proxima

aula. (R - aluna do Assentamento I — 1992).

Diferentemente da B e de C, que fazem mencao as aulas préticas que se realizavam fora
da sala de aula, R se refere as aulas praticas na prépria sala de aula. Sua fala revela que na escola
do assentamento o ensino tedrico ministrado na sala de aula, era transmitido pelo professor com a
participacdo de todos os alunos. Para R o ensino ndo implicava na forma passiva de aprendizado,
pois no seu discurso € evidente que a professora construia com os alunos os contetidos a serem

trabalhados em sala de aula.

Assim, verificamos que na escola do Assentamento I, nesse caso especifico, o professor
procurou privilegiar a pratica de todas as maneiras possiveis, fazendo com que o “estudo e a
elaboracdo tedrica sejam considerados praticas, ou seja, que impliquem a a¢do do educando/da

educanda e ndo na sua audiéncia passiva a aulas ou textos” (MST, 2005, p. 165).

Mas, se na fala de R observamos uma intensa valorizacdo em relacdo ao aprendizado

pratico da sala de aula, veja o que ela revela na fala a seguir:

R - O interessante... Quando eu estava na quarta série eu ajudava quem
estava na segunda. Porque ela incentivava também vocé a ajudar.
Vocé aprendeu, entdo, vocé também orienta. Vocé me ajuda. Entdo,
ela ensinava assim. Era um método participativo. Era gostoso.

(R - aluna do Assentamento I — 1992).

Neste trecho da sua fala, observamos a intencdo do professor em desenvolver nos alunos a
pratica da cooperagdo, incentivando sempre seus alunos a cooperarem uns com 0Os outros na
construcdo do processo de ensino aprendizagem. E o aluno de uma série posterior cooperando
sempre com o aluno de uma série inferior, e esse processo educativo tende a contribuir,
satisfatoriamente, para constru¢do de novas relacdes sociais. Além disso, percebemos aqui uma
educagdo também voltada para a constru¢do de valores humanistas, procurando desenvolver no

individuo o “companheirismo e a solidariedade nas relacOes entre as pessoas € os coletivos”

(MST, 2005, p. 164).
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Quando R diz “Era um método participativo. Era gostoso”, podemos dizer que aqui ela
expressa toda a sua satisfacdo em contribuir para o aprendizado dos alunos da série inferior a sua.
Isto ocorre porque ela se sente verdadeiramente fazendo parte de um processo que, normalmente,
se realiza apenas por meio do professor, o qual se coloca num pedestal, considerando-se, na

maioria das vezes, o dono do saber.

A escola do assentamento parece que sempre esteve preocupada em valorizar a
“cooperacdo” e a ‘“solidariedade” entre seus alunos. Isso podemos ver quando analisamos a fala

da C, no momento em que ela fala sobre o destino do que se produzia na horta

C - Como naquele tempo era da prefeitura que vinha a merenda, ndo tinha,
assim, uma pessoa fixa para a merenda. Tinha a horta que a gente tirava
um alface, uma coisa assim, para ajudar na merenda. Mas a merenda era
muito boa... Vinha os pais... Era minha mde... Era a mde de outras pessoas
que vinham fazer comida. E a gente tinha aula comum, normal. Entdo era

bom. (C - aluna do Assentamento Il — 1990).

Essa fala revela que a alface produzida na horta pelos alunos, era destinada a merenda da
escola. A entrevistada refere-se a um periodo em que na escola ndo havia merendeiras para
preparar a comida para os alunos. Eram seus pais que preparavam a merenda e, segundo C, era
muito boa. Neste trecho, verificamos que C dd enorme valorizacdo ao trabalho coletivo e as
formas de solidariedade prestados pelos alunos e suas familias nas atividades para a produ¢do da
merenda. Tal valorizagdo torna-se ainda mais evidente, quando C completa suas afirmacdes,

relatando a histéria da construg¢do da escola.

C - E a comunidade se juntaram para dar a mdo de obra da escola. E velho.
Novo. E crianca. Cada um veio aqui. Juntou uma telhinha, um tijolo para
fazer isso daqui. Isso é uma grande vitoria nossa! Nem tenho palavras para

falar. Acho que é mais isso. (C - aluna do Assentamento 11 — 1990).

Além de C, também encontramos na fala de J uma grande valorizacdo em torno do
trabalho coletivo e do sentimento de solidariedade existente entre os assentados durante o

processo de construgdo da escola.
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J diz o seguinte:

J - Quem fez a escola foram os pais. Eu ajudei... SO veio as madeira e as
telhas... Foi a comunidade que montou a escola sem ganhar um tostdo pra
isso.. Se vocé perguntar: Quanto ganhou? Ganhou nada. Agora o governo
Jjd paga. Se vai fazer uma merenda o governo paga. Antigamente ndo! Era
tudo nés. Fizeram o barracdo. Era uma classe de madeira e uma cozinha e
so. Ndo tinha mais nada... uma drea... nada. Quando eu era moleque,
queriam ter um teatro aqui. Se vocé contar tinha mais de 30 pessoas. Ndo
era aquele mutirdo de cinco seis pessoas ndo. Era todo mundo. Tudo
dependia da nossa forca e da nossa boa vontade. Se ndo tivesse boa
vontade ndo fazia nada. Se pegasse todo mundo e ninguém fizesse, ndo

ajudasse, a escola ndo saia. (J - aluno do Assentamento Il — 1990).

Podemos perceber pelo depoimento de J, que ele também valoriza muito o sentimento de
cooperacao existente no assentamento no periodo de constru¢do da escola. Quando ele afirma que
“Se pegasse todo mundo e ninguém fizesse, ndo ajudasse, a escola ndo saia”, ele esta querendo dizer que

a construcdo da escola s6 foi possivel, gracas ao trabalho das pessoas, que se reuniram para construi-la.

Conforme Andrade (1993) a escola, inicialmente, foi construida em 1987,

Escola de Madeira, 1987. Foto: morador do Assentamento II.

funcionando em condi¢des muito precdrias. Seu prédio consistia num barraco de
madeira, de aproximadamente 32m?, telhado de brasilit e chdo cimentado. No
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inverno, os ventos frios penetravam livremente na sala de aula através das
frestas existentes entre as tdbuas das paredes (ANDRADE, 1993, p. 171). [...]
No inicio, devido a falta de apoio da prefeitura e outros 6érgdos governamentais
na compra do material basico, a escola foi equipada com os recursos dos
proprios trabalhadores — mobilidrio, material escolar, equipamentos de cozinha
(ANDRADE, 1993, p. 172). [...] No inicio do funcionamento da escola, a
questdo da merenda escolar foi resolvida com o apoio das mies que se uniram
para fazer a merenda dos alunos, num trabalho organizado, e sistema de rodizio:
cada semana era uma mae que fazia a merenda (ANDRADE, 1993, p. 173).

Alunos estudando em condicdes precdrias, 1990.
Foto: morador do Assentamento II.

J4 a construgdo do prédio da escola data de 1992. A escola possui uma estrutura de

alvenaria, com duas salas de aula, uma cozinha, dois banheiros e uma area coberta que possui um

z

grande palco. Essa drea coberta € utilizada também nas atividades comemorativas do

assentamento, segundo descreve Andrade (1993, p. 115):

Esta escola é resultado do trabalho coletivo dos trabalhadores (mutirdo), (grifos
meus) contando com o apoio de um 6rgdo ndao governamental e da Prefeitura
que contribuiu com um pequeno auxilio para a conclusio da obra. Ela estd
localizada no Centro Comunitdrio, numa &rea centralizada no interior do
assentamento.

Desta forma, ao retornarmos a fala de C, podemos verificar que toda a histéria de
constituicdo da escola no assentamento II, que envolve um processo de cooperagdo e

solidariedade, a qual se inicia na produ¢do da merenda e culmina com a constru¢do das salas de
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aula, parece ter ficado plenamente registrada na memoéria de C. O que chamou a atencdo foi o
fato dela destacar a participag¢do das criangas no mutirdo. Ao nosso ver, com isso, sua intencao foi
revelar a sua efetiva participacdo no processo de constru¢do do prédio escolar, o que ocorre

>

também com J, quando ele diz que “Quem fez a escola foram os pais. Eu ajudei...”.

Podemos constatar que na memoria de C estdo registrados dois momentos considerados
bastante relevantes. O primeiro deles € a sua participacdo, como estudante, na produ¢do da horta
para contribuir com a merenda. O segundo momento é a sua participacdo, ainda crianca e
estudante, no trabalho com a comunidade para a constru¢do da escola. Nesses dois momentos
estdo presentes importantes valores que dao significados a sua participagdo no processo de
constru¢do da escola. Um desses valores € a cooperagdo. O outro € a expressdo de um valor
humanista sintetizado na producdo do sentimento de solidariedade que ela revelou no decorrer da

sua fala.

Obviamente que ndo podemos deixar de considerar que, conforme Caldart (2004), o
proprio espaco do assentamento produz entre os assentados um sentimento de cooperagdo e
solidariedade que, conforme ja dissemos anteriormente, comeg¢a a surgir ainda no espago do

acampamento, a partir da convivéncia didria nesse espaco que € coletivo.

Nesse contexto, a escola fazendo parte desse universo, reproduz esses valores como
podemos notar na fala a seguir, quando perguntado a B o que mais lhe chamou atenc¢d@o na escola

do Assentamento:

B - O que mais me chamou atengdo é que ld as criangas eram mais unidas do
que na cidade. Ndo sei se porque nos éramos todos amigos jd. Entdo, ld
tinha uma unido maior do que na cidade. Isso era bacana. Por exemplo, na
hora dos recreios ld, a gente brincava todos juntos. Na cidade é diferente,
tém os grupinhos. Ld ndo. Eram todos juntos, meninos e meninas. A

interacdo era bem maior. (B - aluna do Assentamento Il — 1993).

De acordo com sua fala, B aponta a diferenca entre a convivéncia dos alunos da cidade em
relac@o a convivéncia dos alunos do assentamento. Para ela, os alunos do assentamento sdo mais
unidos do que os alunos da cidade. Na escola do assentamento, tanto 0os meninos quanto as

meninas brincavam juntos, sendo muito grande a interagdo entre eles, o que pode revelar a
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importancia da escola no processo de formacdo das criangas, possibilitando uma 6tima relagdao
entre elas e a valorizacdo de sentimentos de companheirismo, em contraposi¢do a competi¢ao e a

rivalidade entre os grupos que se formam no interior das escolas urbanas.
B diz ainda que:

B - Ld era bacana. Por que? Era pertinho da minha casa. E como se fosse uma
extensdo da minha casa. Apesar de eu ir ld para estudar... S6 que meus
amigos eram os mesmos que brincavam comigo a tarde, a noite, final de
semana. E como se fosse uma extensdo da minha casa. Pela proximidade.
Por estar ali. Aquele contato com as mesmas pessoas de sempre. (B - aluna

do Assentamento Il — 1993).

Nesta fala, é possivel percebermos a valorizacdo que B faz da escola do assentamento
pelo fato dele possuir uma escola no seu interior. B v& a escola como uma extensao da sua casa.
Ela faz essa comparagdo pela proximidade da escola com a casa. Assim, o espaco da escola
torna-se a0 mesmo tempo lugar de estudo e lugar de brincar com os amigos. Torna-se, portanto,

um lugar muito satisfatorio.

Ja a fala de F nos revelou um dado importante quando perguntamos qual a lembranca que

ele tem da escola do assentamento.
Vitor - Qual é a lembranga que vocé tem da escolinha aqui do assentamento?

F — Bom... Aqui é assim... A escola... A escolinha do assentamento... Ela foi
ruim e boa. Assim... Na minha opinido... A minha opinido... Ela foi boa
porque era perto de casa. A escola tava do lado da casa da gente. Entdo,
vocé tinha a facilidade de ir e tal. Tinha um pouco de dificuldade para o
professor vim na época, porque a estrada era muito ruim. Entdo, a gente
também... Quando chovia a gente ndo tinha aula. Jd foi ruim por essa
parte. E outra coisa ruim, é que o ensino aqui era muito escasso. Quando a
gente chegou na cidade, no colegial, a gente sofreu demais. Eu repeti dois
anos seguido quando eu fui estudar na cidade, porque aqui era fraco. (F -

aluno do Assentamento I — 1990.).
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De acordo com a fala de F, podemos perceber que ele compartilha com B a satisfacdo da
escola estar localizada no assentamento. Em sua opinido, um dos pontos positivos, era o fato dela
estar localizada perto da sua casa. No entanto, a0 mesmo tempo, ele acaba revelando dois pontos
negativos da escola do assentamento I. Um deles diz respeito ao seu isolamento fisico, provocado
pelas mas condicdes das estradas que ligam o assentamento a cidade de Sumaré, impedindo que
em dias de chuva os professores fossem para a escola do assentamento, deixando os alunos sem
aula. O outro ponto negativo diz respeito ao ensino ministrado nessa escola, que, segundo F, era
muito fraco, o que fez com que ele reprovasse por dois anos seguidos, quando passou a estudar na

cidade.

A fala de S também revela o mesmo sentimento de F pela escola do assentamento quando

ela diz que:

S - A gente ficava bem a vontade aqui.... Era bom... Assim...meio... Assim... O
local era legal, mas... Assim... O estudo a gente meio que sentiu falta um
pouco.... Foi um estudo assim.... As matérias que eram dadas... quando a
gente foi para a cidade a gente sentiu que era meio falho nessa parte. (S -

aluna do Assentamento I — 1995).

Contrariamente ao que dizem F e S, a fala de J nos revela uma intensa valorizacdo da escola

do assentamento II. Vejam entdo o que ele diz:

J - Olha, era diferente. Assim... eu ndo posso falar muito da terceira e da
quarta porque eu estudei aqui, ndo estudei na cidade. Mas o ensino aqui foi
bem melhor do que na cidade. O ensino da quarta e da terceira, eu acho
que também deve ser bem melhor do que na cidade. (J - aluno do

Assentamento Il — 1990).

Na fala de J percebemos a valorizagdo do ensino da escola do assentamento, que, segundo ele, foi

bem melhor do que o ensino na escola da cidade. Ele ainda completa dizendo o seguinte:

J - Eu estudei dois anos em Sumaré. Ai fiquei dois anos na primeira e na
segunda. Até que minha mde me mudou de escola. Dai eu mudei... Dai eu

fui... Ndo conseguia sair da segunda. Ficava direto. Eu ficava em
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Portugués. Matemdtica eu ia bem e ficava em Portugués. Como a primeira
e a segunda é so Portugués e Matemdtica, ndo teve jeito, acabava ficando.
Dai, estudei mais dois anos na segunda... Dai, vim para o acampamento.
Ld ndo tinha escola, no acampamento. Dai vim para cd. Dafi fizeram uma
escola de madeira aqui. Eu estudei 3 anos aqui. Segunda, terceira e a
quarta e ndo repeti os trés anos. Aqui, na escola de madeira, era segunda
e primeira junto numa sala sé e, de tarde, era terceira e quarta junto. Uma
professora so. Ai ela teve problema com o pessoal... ai ela saiu... Dai veio
outra... Veio uma de Santo Antonio do Passo a Quatro, de Minas Gerais.
Foi a melhor professora que eu tive até hoje. Fiz a terceira e quarta com
ela e ndo repeti nem a terceira e nem a quarta. Dai eu sai daqui... Eu ndo
tenho o que reclamar da escola ndo... Era de madeira, estudava todo
mundo numa sala soé, de primeira e quarta série. O que eu ndo aprendia na
cidade, acabei aprendendo aqui. Depois daqui, nunca mais eu repeti uma

matéria... (J - aluno do Assentamento I — 1990).

De acordo com a fala acima, quando J diz que “O que eu ndo aprendia na cidade, acabei
aprendendo aqui. Depois daqui, nunca mais eu repeti uma matéria...” ele estd valorizando o papel da
professora do assentamento dizendo, inclusive, que ela foi a melhor que ele tivera desde o
momento em que comecou a estudar, quando ainda morava na cidade. Segundo J, somente depois
que ele passou a estudar no assentamento € que nao repetiu mais, e tal sucesso, grande parte,

atribui a formacgdo que a professora da escola do assentamento lhe proporcionou.
A valorizacdo da professora € mais evidente ainda, quando ele afirma que

J - Depois da professora do assentamento... Depois dela... Ndo sei o que teve
com nos... Nunca mais repeti. O tinico D que tirei foi de ciéncias. Ndo
importa que estava estudando misturado.. ndo importa... Importa a pessoa
que estd dando aula. Muito aluno repete a quinta. Pode ver... a quinta é
mais... Na quarta ndo dd para fazer nada Chega na quinta... Eu ndo repeti
na quinta. Fui embora direto. Estudei em escola melhor que essa daqui,
bem melhor que escola de madeira. Era bonita por dentro, mas de aula ndo
valia nada. E aqui dentro... Tinha uma pessoa que valia mais. Dentro era

linda: escola de madeira, uma professora so, mais de vinte alunos, metade
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terceira e metade quarta série. Ela dividia a lousa, metade fazia terceira e
metade a quarta. Isso ai... Ela corrigiu meu erro. Eu falava errado, mais
errado ainda. Ela comegou a catar erro: Vocé vai ler! Toda vez ela fazia
ditado. Vai fazer! Copiei, copiei... Porque era mais Portugués. As outras
matérias eu ia... mas portugués ndo ia... Ela corrigiu muito o portugués.
Ela soube tirar o erro, ver o que a pessoa tinha de errado. Se cada um
pegar e ver o que estd errado, vai melhorando. (J - aluno do Assentamento

11— 1990).

Nessa fala, J deixa bastante claro sua satisfacio em ter estudado na escola do
Assentamento, principalmente quando a compara com a escola da cidade. Na verdade ele valoriza
a professora dizendo que apesar de todas as dificuldades que ela enfrentava, foi a Unica que

conseguiu ensind-lo de alguma forma. Foi a Unica que conseguiu corrigir o seu “erro de falar

(X3

errado”. O importante é compreender que quando ele diz que: “... Estudei em escola melhor que
essa daqui, bem melhor que escola de madeira. Era bonita por dentro, mas de aula ndo valia nada. E
aqui dentro... Tinha uma pessoa que valia mais. Dentro era linda...” ele estd comparando a escola do
assentamento com a escola da cidade, revelando assim, com muita intensidade, o valor que a professora

tem para ele.

A valorizacdo do professor parece que ndo ¢ algo muito comum na escola do assentamento,

principalmente quando analisamos a fala de S

S - Os professores... Como eles vinham da cidade, muitas vezes alguns vinham
totalmente sem preparo e tentava passar para a gente uma realidade que
vinha da formacdo deles, da cidade e ndo voltada para aqui dentro, pro
assentamento. [..JEu acho que faltou um pouco a formagdo dos
professores... Deles cuidarem... Essa questdo... Que eles tavam dando
aulas para os filhos de sem terras, de pessoas que tinha toda uma luta por
trdas. Entdo, acho que faltou um pouco eles estudarem um pouco essa parte.

(S - aluna do Assentamento I — 1995).

De acordo com a fala de S, ela valoriza o fato da escola ser localizada no assentamento, porém
mostra uma grande insatisfacdo quanto aos professores que ministravam aula na escola, afirmando que

eles ndo conheciam a realidade do assentamento e acabavam trabalhando contetidos que nao atendiam as
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suas necessidades. Ela entende que esses professores deveriam conhecer a histéria de Iuta do
assentamento, pois na escola estudavam os filhos daqueles que participaram da luta pela conquista da

terra.

Podemos dizer que as opinides dos alunos divergem bastante quanto a valorizacdo do conteddo
que era ensinado nas escolas do assentamento, principalmente quando analisamos o depoimento de outra

de nossas entrevistadas, a qual demonstrou, em sua fala, uma enorme valorizagdo pela escola do

assentamento, e o conteido que era ensinado nela quando eu fiz a seguinte indagacao:

Vitor — R, o que representou para vocé esse aprendizado aqui na escola do

assentamento?

R — O que representou? Olha, jd que eu ndo vou ser hipocrita de falar. Eu
acredito, assim... Onde eu estou hoje, entendeu? A forma que eu
consegui chegar na Universidade? Numa faculdade conceituada. Eu
acho que foi esse aprendizado. Essa base que eu tive de humildade, de
questionamento. Uma visdo diferenciada das coisas entendeu? Ndo uma
visdo, assim... Porque a televisdo mostrou, eu ja “pd”, jd peguei. Ndo.
Foi isso que representou pra mim estar onde estou com a humildade. ( R

— aluna do Assentamento [ — 1992).

Quando analisamos a fala acima, especificamente 0 momento em que R diz: “Essa base
que eu tive de humildade, de questionamento. Uma visdo diferenciada das coisas entendeu? Ndo
uma visdo, assim...” ela nos revela que a escola tivera total importancia na constru¢ao do seu
projeto de vida. Atualmente, cursando o ensino superior, ela acredita que fora a escola do
assentamento que lhe proporcionara chegar a este nivel de ensino. Para R, a escola do
assentamento contribuira para a formacdo de uma visdo do mundo diferenciada da visdao de
mundo das outras pessoas. Isto quer dizer que R acredita que fora a escola um dos meios
fundamentais que lhe proporcionou uma visdo questionadora do mundo. E isso, a diferencia da

maioria dos jovens com os quais estudara, pensamos nos.

Além disso, um fato que nos chamou a ateng¢ao, € que, por duas vezes, aparece na fala de
R a palavra “humildade”’que, a nosso ver, significa um valor humanista praticado por ela na sua

vida cotidiana. Ha assim a hipétese de ter sido produzido no processo de ensino aprendizagem da
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escola do assentamento, com bases também em valores religiosos, conforme o documento que

estamos analisando neste trabalho.

R, tanto valoriza o que a escola do assentamento lhe proporcionou, em termos ideoldgicos
e de visdo de mundo, que atribui a essa escola o seu preparo, quase que totalmente, para a luta

pela reforma agrdria.

Vitor - Essa escola que vocé estudou aqui no assentamento te preparou para a

luta pela reforma agrdria?

R — Noventa por cento. Noventa por cento me preparou e preparou mais
colegas. Meus companheiros e companheiras que moram aqui, que lutam
aqui. Eu falo que me preparou muito prd chegar aonde eu cheguei.
Ter um senso critico para fazer um quadro de mudanga... de
mudancga, n/é.? E isso vem da base. Vem de berco. Ndo vem... Ah!
Hoje... Ah! Ndo... Hoje eu acordei e quero mudanca. Ndo. Vem
vindo, vem vindo, vem vindo. Entdo, acredito que a mim e a mais
companheiros foi a escola. Foi a tia. A professora que ajudou. Que
educou junto com a familia para ter esse senso critico. (R - aluna do

Assentamento [ — 1992).

Nessa fala, R credita a escola noventa por cento da responsabilidade pelo preparo para a
luta pela reforma agrdria, ndo s6 o seu, mas também dos jovens assentados que com ela
estudaram. Os restantes dez por cento ela credita a responsabilidade dessa tarefa a familia.
Apesar da porcentagem que aparece em sua fala, quando R afirma que o preparo para a luta pela
reforma agraria nao foi realizado somente pela escola, mas também com a ajuda da familia, isso

faz revelar um grande sentimento pelo valor familiar.

R valoriza bastante a formagdo critica que teve quando estudou na escola do
assentamento. Isso é evidente ao se referir a formacao do senso critico dos jovens mais novos do
que ela, que ndo estudaram nessa escola, referindo-se inclusive, a sua prépria irma. Vejam o que

ela diz sobre esse fato:

R - Porque eu pego o exemplo de colegas meus mais novo que ndo estudou

aqui. Vocé vé a diferenca. Vocé vé que ndo é assim. Ndo tem aquela
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vibragcdo. Ah! Tanto faz... Beleza... Vamos ver o que faz... Vamos ver se vai
dar certo... Nos ndo! Vai ter que fazer. Vamos fazer. Vamos buscar o por
que. Eu tinha um grupo que eu até dava uns... Eu falava: Gente! Vocés ndo
parecem que sdo fruto do assentamento, porque vocés sdo muito oba-oba.
E néo é oba-oba. E criticidade. Tem que ter criticidade. Eu vejo que hoje é
diferente do meu... E olha que eu ndo sou muito velha, eu tenho 24 anos.
Mas os meus colegas de quinze, dezesseis anos... A minha irmd é visivel
isso. Ela tem dezesseis anos. Estudou sempre na cidade. Minha irmd
estudou numas escolas otimas, mas ela ndo tem esse senso critico que eu
tenho. Ela ndo tem... Ela... Ah! Eu falo: G... Ela: Ai R ndo é assim. O
problema ndo é seu. Vocé estd nessa sociedade... Se vocé estd nessa
sociedade o problema ¢ nosso. Entdo, com a minha irmd, veja, jd foi
diferente. E a geracdo dela? E os filhos dela? Também vai ser outra
cabeca, entendeu? Ela politicamente... Primeira série ela jd foi para a
cidade. Jd comegou a conhecer outras realidades, outros professores. Foi

totalmente diferente. (R — aluna do Assentamento I — 1992).

Ao analisarmos a fala acima percebemos, no momento em que R diz “A minha irma é
visivel isso. Ela tem dezesseis anos. Estudou sempre na cidade. Minha irmd estudou numas
escolas otimas, mas ela ndo tem esse senso critico que eu tenho”, ela esta refor¢cando, ainda mais,
sua valoriza¢do pela escola do assentamento. Utilizando como exemplo a prépria irma, que
sempre estudou nas escolas da cidade, R considera que tais escolas ndo se preocupam com a

formacdo do senso critico dos alunos, como € o caso das escolas do assentamento.

Mas nao é somente o sentimento de valorizagdo da escola do assentamento que
encontramos na fala de R. Sua fala revela também um sentimento de “indignacdo diante das
injusticas e de perda da dignidade humana” (MST, Caderno de Educacdo n° 13, p. 164). Esse
valor consta nos documentos do MST, como um dos valores que devem ser produzidos nas
escolas dos assentamentos por eles dirigidos. R considera que, pelo fato de seus amigos mais
jovens, assim como sua irmd, ndo terem estudado na escola do assentamento, eles nao
desenvolveram o seu senso critico, o que também demonstra uma grande preocupacdo com o
futuro das geracOes mais novas que moram no Assentamento. Pelo fato desses individuos

freqlientarem escolas fora do Assentamento, recebendo uma educacgdo escolar com professores da
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cidade, R acredita que eles venham a se tornar uma “massa passiva”, a qual € classificada por ela

como ‘“oba-oba”.

Além disso, quando na fala de R aparece a afirmacdo “Vocés ndo parecem que sdo fruto
do assentamento, porque vocés sdo muito oba-oba”, é evidente para ela que essa geragao “oba-
oba” do assentamento, que freqiientam as escolas da cidade, ndo possuem a consciéncia de classe,

que segundo ela foi fruto da escola que freqiientou no Assentamento.

B também credita a escola a sua maneira diferente de pensar. Ela também acredita que ter
estudado na escola do Assentamento fez com que tivesse uma visao diferenciada em relagdo aos

alunos da cidade. Com relacdo a esse tema diz:
Vitor — Qual o maior aprendizado que a escolinha de madeira te deixou?

B — Que a gente tem que dar muito valor nas coisas que a gente tem. Que ndo é
uma escola com um prédio maravilhoso, cheio de conjuntos eletronicos, de
tecnologia, de laboratérios, que vai trazer algum contetido, algum ganho
para vocé. Mas que, uma simples escolinha de madeira, com uma lousa,
um giz e um caderninho, também faz a mesma coisa que as outras escolas
fazem. Entdo, eu hoje dou muito valor nas coisas e talvez eu veja o mundo
diferente. Porque talvez se eu estudasse sempre em cidade, sempre em
colégios particulares, com amiguinhos riquinhos... Hoje eu dou valor na

escola. (B — aluna do Assentamento Il — 1993).

Com a fala acima, B lembra que estudou na escola do Assentamento, quando essa ainda
era de madeira, revelando o grande significado que o aprendizado dessa escola lhe proporcionou.
Para ela, apesar de ter estudado em uma “escolinha de madeira”, o conteido que ela aprendeu foi

o mesmo que o da escola da cidade.

Quando B diz, “Entdo, eu hoje dou muito valor nas coisas e talvez eu veja o mundo
diferente. Porque talvez se eu estudasse sempre em cidade, sempre em colégios particulares, com

<

amiguinhos riquinhos...“, estd revelando que por ter freqiientado a escola do Assentamento,
pensa diferente. Admite que se tivesse estudado sempre na cidade, nao teria aprendido a enxergar

o mundo da maneira como o v€ atualmente.
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E, pensar o mundo de forma diferente esta relacionado com um dos principios filoséficos
a Educacdo de Classe, formulados pelo MST, que deve ser empregado nas escolas dos
Assentamentos. Segundo o documento “Principios da Educacdo do MST”, a educacdo de classe
deve ser entendida como “[...] uma educacdo que ndo esconde O seu compromisso em

desenvolver a consciéncia de classe e a consciéncia revoluciondria, tanto nos educandos como

nos educadores” (MST, 2005, p. 161).

Desenvolver a consciéncia de classe e a consciéncia revoluciondria, que permite a
continuidade da luta dos assentados por um mundo melhor, parece ter sido uma caracteristica das
escolas do Assentamento Sumaré. Vejam o que diz C quando questionada sobre as licdes de luta

trazidas pela escola do assentamento:

Vitor - E foi a escola aqui do assentamento que te ensinou a lutar?

C - Com certeza. Eu aprendi muito e ensinei também. E quem me ensinou
muito, muito, muito foi a Cida. Ela é mde, n/é? E isso é legal. Ela ensinou
bastante a mim para ndo desistir. Ela sempre falava para mim, ndo desista,

persista. Vai em frente, vocé pode. (C - aluna do Assentamento Il — 1990).

Assim como na fala de R, C atribui a escola um importante papel no seu aprendizado.

Refere-se a professora como mae, visto que

O papel de educadores € atribuido na familia ao pai e a mae, incumbindo-se
cada um deles de ensinar tarefas diversas. Com o pai, os filhos e mesmo as
filhas aprenderiam o trabalho agririo, enquanto as meninas aprenderiam com a
mae o trabalho doméstico (DEMARTINI; LANG, 1985, p. 189).

A fala de C reforca, ainda, a tese de que na escola do Assentamento as professoras
praticavam uma educagdo para a transformagdo social. Quando a professora incentiva C para a
luta, o professor acredita na possibilidade de transformacdo. Acredita que o aluno serd capaz de

transformar a realidade onde vive, ndo podendo desistir facilmente da luta que € bastante dificil.

Mas, segundo o que revela a proxima fala de C, a professora que ela tem como mae,

também a incentivava a formacao religiosa. Vejam o que ela diz:

C - Eu aprendi muito com ela. Ela falava assim: C, vocé vai dar aula de

catecismo. Eu dizia: Ndo sei. Que nada. E eu nem sei onde comegar.
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Ela dizia: Vocé é competente. Vocé sabe. E se a crianca ndo for,

vocé vai na casa e busca. (C — aluna do Assentamento I — 1990).

Nessa fala, percebe-se um outro principio que consta nos documentos que regem a
educacdo do MST. Tal principio é a Educacdo voltada para as vérias dimensdes da pessoa

humana.

Formar as pessoas em vdrias dimensdes, dentre elas, a dimensao religiosa, é dar aquela
formacdo ao aluno que o MST denomina de “onilateral”. Segundo o MST, essa palavra origina-
se da seguinte expressdo formulada por Marx: “desenvolvimento onilateral do ser humano”. Com
isso 0 MST quer chamar a atencdo para o desenvolvimento de uma préxis educativa capaz de
reintegrar as diversas esferas da vida social, opondo-se a uma formagao unilateral (MST, 2005,

p. 163).

Neste sentido, o movimento propde uma educacdo que trabalhe as vdrias dimensdes da
pessoa humana sintonizada com a realidade social e humana. Assim, a formacao religiosa aparece
como uma das dimensdes humanas que foram trabalhadas no processo de ensino aprendizagem

proporcionado pela escola do assentamento, apesar das contradi¢des entre religido e marxismo.

Mas, o desenvolvimento dessa praxis educativa que o MST chama de “onilateral”, que era
realizado pelos professores da escola do assentamento ndo estd restrito apenas a fala de C. Tal
principio pode ser encontrado também na fala da R, quando perguntado a ele quais eram as

discussdes que os professores realizavam na sala de aula:
Vitor — R, quais eram as discussoes que vocés faziam na sala de aula?

R - As discussoes? Olha, eu me lembro pouco. Mas assim... Ela procurava, na

época... Ela ensinava muito a questdo da reforma agrdria. (Grifos meus)

Pela gente estar... Por a gente estar morando dentro de umas terras. Era
engracado, porque tinha professores que vinha, as vezes, substituir e
criticava o assentamento. E a professora que era efetiva, ela ensinava...
Fazia discussées assim: O que era reforma agrdria; O projeto que a gente
estava inserido; O que a gente tinha que defender; Que era assim que a
gente vivia, entendeu? A professora também pegava muito assim... Ela lia

muito. Entdo, ela trazia atualidades para gente se “atud”, entendeu?
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Porque a gente ndo tinha isso de ler jornal. De comprar. Porque nunca
tinha dinheiro. Entdo, ela trazia isso prd gente. Discussdo do momento. O
que estava acontecendo. Algum fato. Ela trazia sim. Eu lembro que ela
trazia e a gente discutia junto. la construindo. Quem ndo concordava, ela
aceitava porque que ndo estava concordando. Ndo era obrigado a ver do
jeito que ela queria e sim era do jeito que a gente... E é engracado, que
quando vinha professores... Professores elites... Eu costumo dizer,
professores elites. Eles jd vem da burguesia, entdo, ndo tem uma visdo, ndo
tem. Chegava aqui, queria atuar. Ah! E assim porque o pai de vocés...
Falava, eu lembro... Porque o pai e o avo de vocés é ladrdo. Porque isso
aqui é terra de pessoas... Ai! a gente ndo! Nunca roubou, nunca matou. Eu
falava assim. Vocé acha que a gente que estd aqui estd roubando? Imagina

esses governantes que estdo ai. (R - aluna do Assentamento I — 1992).

Podemos verificar, na fala de R, a intenc@o do professor em preparar seus alunos para uma

formacgao politico-ideoldgica, a partir da realidade cotidiana vivida por eles.

A reforma agraria é uma referéncia que faz parte do universo e da realidade de qualquer

individuo do Assentamento, quer ele tenha participado ou nao diretamente da luta e conquista da

terra. Quando R diz que, “Ela ensinava muito a questdo da reforma agrdria (Grifos meus). Pela
gente estar... Por a gente estar morando dentro de umas terras”, temos a indicacdo de que o
professor procurava produzir um conhecimento a partir da realidade, pois segundo o MST “as
questdes da realidade sao as que levam a constru¢ao do conhecimento, porque sao elas que geram

a necessidade de aprender” (MST, 2005, p. 168).

Mas, como para o MST a realidade nao é aquela que apenas nos cerca ou a que
enxergamos, € que a professora procurava, por meio de temas ou fatos importantes, realizar
discussdes que contribuissem para a constru¢do de um saber que fosse capaz de transitar do

assunto mais geral ao especifico.

Contrariamente a fala de R, o depoimento de S demonstra que, quando ela estudara na
escola do Assentamento II, o ensino ndo era voltado para a realidade do educando. Vejam o que

ela diz quando perguntamos sobre o que se discutia na sala de aula:
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Vitor — O que se discutia aqui na escola do assentamento?

S — Nao tinha assim uma discussdo na escola aqui. A gente aprendeu o bdsico
mesmo. Era o bdsico do bdsico. Era matéria que a professora tentava

passar aqui. (S - aluna do Assentamento I — 1995).

Conforme o depoimento de S, podemos perceber que a professora ndo discutia temas
relativos a realidade dos alunos. Quando S diz que “Era matéria que a professora tentava passar

aqui” ela estd querendo dizer que o ensino transmitido pelo professor se limitava ao conteido oficial da

rede de ensino, ndo havendo qualquer discuss@o sobre temas relevantes a realidade dos alunos assentados.

Ensinar a partir da realidade vivenciada no assentamento foi uma experiéncia educativa

também revelada na fala de J, quando ele diz que:

J - Ela fazia discussoes sobre o movimento..... assentamento. Porque quando
ela veio pra cd... nenhum professor queria dar aula aqui... Tinha mais
essa... Porque uns tinha carro e ndo queria sujar o carro e outros diziam
que aqui era um bando de favelados, era bando de trombadinha Quando
ela veio... veio meio assustada pra cd. Ela veio... mas ela veio porque
falou: Primeiro tenho que conhecer pra ver como é que é. Ndo falar. E ela
veio pra cd... Ela acabou aprendendo aqui sobre o assentamento. Acabou
ela sabendo aqui... Ela ndo sabia nada... nada...nada...Teve uma visdo
diferente da que ela veio pra cd... Porque ela veio com outra visdo... Uma
visdo que era péssimo... que era o lugar mais dificil de dar aula...

(J - aluno do Assentamento Il — 1990).

Com essa fala, J quer dizer que a professora nao conhecia a realidade do assentamento
quando chegara para trabalhar. A convivéncia com a comunidade possibilitou a ela conhecer tal

realidade e isso foi muito importante, na visao de J, que valoriza a atitude da professora.

Assim, € importante também destacarmos a valoriza¢do do professor nesse processo. Na
fala de R parece evidente que a contribui¢do da professora fora fundamental para a formagao dos
alunos que estudaram na escola do assentamento, o que é notado em dois momentos da fala de R.

O primeiro momento é aquele em que R exalta a dedicac@o da professora que, além de ler muito,
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ainda procurava levar para a sala de aula discussdes cotidianas, fatos e acontecimentos
importantes para serem discutidos com os alunos. A fala demonstra, também, que a professora
ndo era autoritdria, porque acatava a opinido dos alunos, produzindo com eles, o processo de

ensino aprendizagem.

Ja o segundo momento € quando R compara a atitude dessa professora efetiva da escola,
com os professores que iam substitui-la em algumas ocasides. Em seu discurso, R demonstra uma
grande insatisfacdo em relagdo aos professores substitutos, pelo fato deles ndo conhecerem a
realidade do Assentamento, por serem autoritdrios e por produzirem, na maioria das vezes, um
discurso ideoldgico carregado de preconceito, proprio dos interesses da classe dominante. E isso
faz valorizar, ainda mais, a professora do assentamento. Por conta desse discurso produzido pelos
professores substitutos, os quais vinham da cidade para dar aulas esporadicas no assentamento, €
que R também os classifica como sendo de “professores da elite”, originarios da burguesia e
“sem visao”. Pensamos que tal classificacdo seja decorrente do fato desses professores nao
conhecerem a realidade do assentamento e, que ao virem ministrar suas aulas no assentamento,
reproduziam o discurso da elite e do senso comum, a qual marginaliza as classes menos
favorecidas. Como aluna e moradora do assentamento, R opunha-se a esse discurso. R conta que

questionava esses professores, nao aceitando a forma como eles atuavam durante as aulas.

Nas falas de R podemos notar que ela atribui a escola do assentamento a responsabilidade
pela “visdo de mundo” que o jovem assentado deve ter, principalmente quando atribuimos a essa
expressdo o mesmo significado que Thompson (1996) atribui a ideologia. Para ele, a ideologia
refere-se, essencialmente, “a um sistema de pensamento e idéias que sdo situados socialmente e

coletivamente partilhados” (THOMPSON, 1995, p. 69).

Mas para R, ndo sdo todos os jovens que partilham do mesmo sistema de pensamento,
principalmente quando se refere a irma. R acredita que se a irma tivesse estudado na escola do

assentamento, poderia ter adquirido uma outra “visdo de mundo”
Vejam o que R diz quanto a isso:

Vitor — Vocé acha que se ela tivesse estudado aqui no assentamento, ela teria

uma visdo diferente?

R — Teria. Com certeza teria. Porque ela teria mais assim... Nao to falando que

ela ndo goste. Ela ndo gosta... Mas ela teria outra “criticidade”. De
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mergulhar mais na causa. De lutar pelas pessoas. Minha irmd é muito
assim... Ela ndo...Ai! isso ai dd na mesma. Ai! ndo sei o qué. Ai! vocés se
intrometem demais, ela fala. Por isso que vocé sofre, meu irmdo fala. Por
isso que vocé sofre. Estd sempre se intrometendo. Ndo é para se

intrometer? A coisa estd no seu olho, vocé ndo vai falar nada? Ela fala: Eu

~

ndo. E mais passivo, porque lhe ensinaram. Ela foi educada mais
passivamente. Passa a mdo na cabega. Ah! tudo bem. Joga panos quentes.
Igual tem casos que acontecem com as pessoas. Um exemplo: acontece
uma coisa no Rio. Digamos assim, matou. Igual aquele menino Jodo Hélio,
que foi morto e todo mundo falou. Todo mundo teve uma opinido sobre. Ah!
Mas é ld no Rio de Janeiro. Mas pode acontecer todo dia. Entdo, o
problema é aqui e ela acha que ndo. Que é ld no Rio. E ld que tem que
resolver. Eu jd ndo penso assim. O problema estd ld, mas daqui a pouco
pode estar aqui, batendo na sua porta. E ai? Vocé vai falar o qué? Vocé vai
dar que resposta? Entdo, eu vejo assim... eles ndo ligam.( R — aluna do

Assentamento I — 1992).

No discurso acima, R diz que a irma € passiva e ndo enxerga os problemas do mundo com
“criticidade”. Diz que ensinaram isso a ela. Com isso subentendemos que, para R foi a escola da
cidade que ensinou a irma a ter a atitude que tem, tornando evidente a sua insatisfacdo por ndo
compartilhar do seu pensamento, por ser passiva perante os fatos cotidianos. Mais uma vez R
atribui a escola um importante papel na sua formacdo critica, enfatizando que, se a irma tivesse

estudado na escola do Assentamento, “com certeza’ teria uma visdo mais critica da atualidade.

Para nés, o final da sua fala também revela um dado importante. Parece que a escola
contribuiu com R na sua capacidade de relacionar a realidade do assentamento com o
conhecimento do mundo. Isso se revela quando se refere a um acontecimento ocorrido no Rio de
Janeiro e queixa-se da impossibilidade da irma em ndo conseguir relacionar a esséncia do fato
com o universo do assentamento. O acontecimento foi o assassinato de um garoto de seis anos
por delinqiientes juvenis. Essa tragédia sensibilizou grande parte da sociedade brasileira, tamanha
a violéncia empregada no crime. Para R, sua irma ndo tem a capacidade de perceber que a
violéncia cometida fora das lides do Assentamento, estabelece-se na sociedade como um todo e

pode vir a ocorrer no préprio Assentamento.
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Podemos, entdo, compreender, que o discurso de R refor¢a a tese do MST de que o ensino

deva partir da realidade para a constru¢ao do conhecimento, o que

Quer dizer entdo que partir da realidade préxima € um jeito ou um método
pedagégico para chegar ao conhecimento da realidade mais ampla, o que por sua
vez deverd se reverter na capacidade de andlise e de interven¢@o nas situagdes-
problema que va@o aparecendo na realidade que foi o ponto de partida do
processo de conhecimento (MST, 2005, p. 168).

Na citag¢do acima, retirada do documento que trata dos principios educativos do MST, é
proposta uma prética pedagdgica que eduque para a intervencdo dos alunos na realidade do
assentamento. E esse sentimento de intervencao estd presente nos alunos que estudaram na escola

do assentamento.
Vejam o que diz B, quanto a sua maneira de intervir no Assentamento.

B — (Risos) Enfim, ndo sei. Uma mdquina que facilite a colheita de
alguma coisa. Ou até algo que possa... que eles possam estar
vendendo os produtos pra auxilid-los. Alguma coisa desse tipo... Que
possa divulgar a agricultura daquele lugar. Sem problema.

(B — aluna do Assentamento I — 1993).

Na sua fala, B revela a sua intencdo de contribuir com os assentados de alguma forma.
Como atualmente ela cursa o ensino superior de Engenharia de Produ¢do de Materiais, B pensa
em estar desenvolvendo algo na sua drea de formagao e sonha em criar uma maquina que auxilie
os assentados no processo da colheita. Como sua origem € o assentamento, ela compreende
perfeitamente as dimensdes do trabalho agricola, principalmente nos periodos da colheita.
Também pensa em criar algum produto que possa ser vendido pelos assentados, que possa

divulgar a agricultura por eles produzida, o que, conseqiientemente, elevaria os lucros familiares.

Assim como B, R também pensa em contribuir plenamente com o desenvolvimento do

Assentamento. R revela suas inten¢des quando questionada acerca do seu futuro:
Vitor — O que vocé pensa sobre o seu futuro?

R — Do meu futuro? Eu gostaria... Eu quero trabalhar... Terminar essa

faculdade e tentar desenvolver alguma coisa aqui dentro do
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assentamento. E! Dizem que santo de casa ndo faz milagre, n/é?
Mas eu quero fazer alguma coisa. Desenvolver junto com as
mulheres uma cooperativa de trabalho de cooperagdo, sabe. Fazer
algo pelo assentamento. Fazer algo que ajude a desenvolver o
assentamento, embora eu passe muito pouco tempo aqui, devido
essa vida corrida. Mas o ano que vem, que eu jd vou ter terminado
a faculdade, eu quero sim desenvolver alguma coisa aqui para essa
crianca que estd vindo, para a terceira idade, ndo sei ainda... Mas
0 meu futuro ndo é sair daqui ndo. Eu quero... Ndo penso em sair
daqui. Eu penso em desenvolver alguma coisa aqui dentro. Ndo sei
o qué ainda. Eu quero desenvolver... Quero trabalhar para

retribuir, talvez. (R - aluna do Assentamento I — 1992).

Podemos perceber que R pretende, diferentemente de B, desenvolver atividades de cunho
social no assentamento. A sua fala revela a intencdo em organizar as mulheres do Assentamento
em uma cooperativa de trabalho. Uma cooperativa de mulheres para possibilitar a organizacao
dessa categoria social em prol do desenvolvimento econdmico e social do assentamento. R
também ndo descarta a possibilidade de desenvolver trabalhos com as criancas ou idosos do
assentamento, revelando assim, sua preocupacdo com essas duas categorias que constituem as
familias assentadas. Além disso, R nao pensa em deixar o assentamento, nem abandonar o espaco
que proporcionou uma boa condicdo de vida e sobrevivéncia, ndo sé para si, mas também aos

seus familiares.

Assim, os dados sugerem que todas as suas intengdes, as quais a escola tratou de reforgar,
sdo pautadas em valores como a cooperacdo ¢ como a solidariedade, e foram produzidos no

decorrer da convivéncia no Assentamento.
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CAPITULO VII - A ESCOLA DO ASSENTAMENTO II: O SIGNIFICADO
ATUAL DO SEU PROCESSO PEDAGOGICO

No capitulo anterior analisamos, por meio do relato oral dos estudantes que freqiientaram
as escolas do Assentamento I e Assentamento II de Sumaré, se as propostas pedagdgicas

sugeridas pelo setor de educagdo do MST, foram ou nao cumpridas.

Para tanto, entrevistamos seis jovens assentados, dos quais, quatro estudaram nas escolas

no momento em que elas foram criadas e, os outros dois estudaram 14, alguns anos depois.

Neste capitulo continuaremos a utilizar o documento “Principios da Educacdo do MST”,
elaborado pelo setor de educacdo do movimento e publicado no Caderno de Educacdo n° 8,
confrontando-o com o depoimento de duas professoras que, atualmente, residem na cidade de
Sumaré e ministram aulas na escola do Assentamento II, para tentarmos compreender o

verdadeiro significado do atual processo pedagdgico desenvolvido nessa escola.

Antes de darmos prosseguimento as discussdes sugeridas no pardgrafo anterior, é

necessario relembrarmos as propostas do MST referentes a educagdo no campo.

Ao analisarmos o documento “Principios da Educacdo do MST”, verificamos que, de
maneira geral, ele nos leva a entender, assim como afirma Floresta (2006), que o MST defende
uma educag@o a ser aplicada nas escolas de acampamentos e assentamentos capaz de preparar
sujeitos para a promog¢ao da transformacdo da sociedade com base na justica social, em valores
humanistas e socialistas. Desejam uma educag¢do que tenha o compromisso em desenvolver a
consciéncia de classe e a consciéncia revoluciondria, a qual esteja ligada as lutas e aos objetivos
do MST, possibilitando a formacao de sujeitos adequados a dindmica do movimento, garantindo-

lhes uma maior capacidade para participarem mais efetivamente dos processos de mudanca.

O documento defende, ainda, de acordo com a autora citada, um modelo de educagio
voltada para os interesses sociais dos trabalhadores rurais. Para Bezerra Neto (2003), o MST
propde entdo, que a escola seja pensada e organizada para o trabalho no campo. Portanto, o
processo de ensino aprendizagem deve estar fundamentado na relacdo dialética entre teoria e

prética. Significa dizer que, nessa escola, o trabalho manual serd abordado com a mesma énfase
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que o trabalho intelectual, “rompendo assim, com a dicotomia social do trabalho intelectual para

uma classe e o trabalho bracal para outra” (BEZERRA NETO, 2003, p. 150).

Para Floresta (2006), a relagdo entre teoria e pratica € resultante da preocupacdo do MST
em organizar conteidos escolares que promovam uma educacdo para a a¢ao transformadora, isto
€, que seja capaz de responder as necessidades praticas em cada acampamento ou assentamento,

possibilitando ao aluno articular o maior nimero de saberes com a realidade onde vive.

Além disso, o documento propde, ainda, uma escola com curriculo adequado a realidade
do campo, que valorize o saber dos educandos e a luta dos Sem Terras em torno de uma

sociedade mais justa e igualitdria.
Neste sentido, tal escola deve:

a — possibilitar uma educagdo planejada e estruturada a partir dos principios da
classe trabalhadora do MST;

b — possibilitar uma alfabetizagdo que vd muito além do conhecimento das
letras, que vd além do espago da sala de aula e que se dé nas atividades
culturais, religiosas, recreativas, etc., do assentamento;

¢ — ser um ambiente seguro, receptivo e acolhedor para que a crianca se sinta
feliz para poder expressar afetividade, sonhos, desejos, fantasias, etc.,
desenvolvendo-se com liberdade.

d — ser planejada como um todo, com a participacdo de alunos, pais,
professores, etc., visando atender a todos, visto que a selecdo do ensino, no
Brasil, sempre se deu em todos os niveis, desde a educacdo elementar, onde a
selecdo se d4 pela retencdo e pela evasdo escolar, patrocinada pela forma
desinteressante como a educagcdo vem sendo promovida (BEZERRA NETO,
2003, p. 154).

Quando analisamos a escola que o MST propde, identificamos nela um modelo de

educagdo coletiva, no qual o ensino pretende estar baseado

em novas relagdes pessoais e em novos valores humanos, nos quais a dignidade,
a felicidade, a igualdade, o desenvolvimento cultural e cientifico sejam direitos
de todos, juntamente com o atendimento as necessidades bdsicas de toda a
populagdo, eliminando as possibilidades de exclusdo social pela via escolar
(BEZERRA NETO, 2003, p. 155).

De acordo com Floresta (2006), o modelo de escola proposto pelo movimento demonstra
que ela estd voltada para ajudar a solucionar os problemas ligados aos assentamentos e

acampamentos, contribuindo com a constru¢do de novas relacdes sociais, na medida que seu
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processo de ensino estd voltado para “a cultura da cooperacdo e para a incorporagdo criativa das

licdes da histdria da organizagdo coletiva do trabalho” (FLORESTA, 2006, p. 128).

O fato é que, mesmo propondo uma escola publica rural diferenciada e constituida por
conteidos especificos da realidade do campo, o MST compreende que a escola publica,
normalmente, reflete os interesses da classe dirigente, representante do poder politico e, por isso,
sugerem para suas escolas, aquelas existentes nos acampamentos e assentamentos, sejam
mantidas pelo Estado e gerenciadas pela comunidade, conforme seus interesses e suas

necessidades.

Por isso que o setor de educacio do MST também entende ser fundamental que os

educadores estejam afinados com as propostas de educacdo sugeridas pelo movimento.

Vejamos, entdo, o que uma das professoras diz sobre a organizagdo da escola no

Assentamento II:

Profa. 1 -Assim que a gente chegou aqui foi dificil, mas consegui conquistar os
alunos pela convivéncia do dia a dia e ai eu me adaptei a eles. E a
escola também se adaptou. Tinha um programa que era muito
ruim. Ndo tinha uma secretaria, ndo tinha uma coordenadora. A
diregcdo ndo ficava aqui nessa escola e a diretora sé vinha uma vez
por semana, ou nem uma vez. Se vocé tivesse alguns problemas que
vocé tinha dentro da sala de aula ndo tinha com quem dividir a
responsabilidade. Era uma professora so. Tinha que juntar a
primeira com a segunda série. Era aula tudo junto, o que
dificultava também. Os professores geralmente ndo ficam mais de
um ano. Aos poucos a escola teve uma reforma. Fez um
alambrado, tem um espago proprio, recebeu livros. Antes ndo tinha
material. A escola ficava isolada, mas eu acho que depois que a
gente comecou a se organizar a escola melhorou e agora a escola
tem uma imagem pra comunidade que é algo mais valioso. Ela é
valorizada. Entdo nesses trés anos hd uma escola que tem o

modelo e isso agora estd sendo passado para a comunidade.
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Segundo a fala da Profa. 1, ao longo de trés anos de trabalho, a escola do Assentamento II
passou a se organizar. Ela diz que antes disso ndo havia uma secretaria na propria escola e que a
direcdo pouco comparecia, o que dificultava os trabalhos e impossibilitava a tomada de decisdes
relativas a problemas surgidos com alunos em sala de aula. Quanto aos professores, existia
apenas um, que ministrava aulas para duas séries a0 mesmo tempo, na mesma sala de aula. Os

professores, ndo passavam de um ano ministrando aulas na escola do assentamento.

Quando a Profa. 1 diz “A escola ficava isolada, mas depois que a gente comegou a se
organizar a escola melhorou e agora a escola tem uma imagem pra comunidade que é algo
mais valioso. Ela é valorizada.”, em sua opinido, o fato da escola passar a ter uma diretora mais
freqliente, uma coordenadora e uma secretaria na propria escola, os assentados passaram a
valoriza-la. Pensamos que, na realidade, quem passou a valorizar mais a escola foi a propria
professora, que motivada pela nova organizacdo e as atividades decorrentes dela, parece ter
superado, pelo menos em parte, o sentimento de “isolamento” a que ela se refere no decorrer da

sua fala.

O que podemos constatar com essas informacdes € que a escola do assentamento II é
mantida e comandada pelo poder publico, contrariando a proposta do MST de que as escolas dos

assentamentos devem ser subsidiadas pelo Estado e gerenciadas pelos préprios assentados.

No depoimento acima, pudemos verificar uma grande satisfacdo da Profa. 1 em relagcdo a
nova organizacdo da escola. Vejamos o que ela diz quando perguntamos as professoras se

houvera alguma melhora na escola do assentamento:

Vitor: Houve para vocés uma melhora na escola do assentamento, se nos

compararmos a escola do inicio com a escola atual?

Profa. 1: Até meio radical. No inicio, a escola era como o quintal da casa
deles, extensdo da casa deles. Mesmo as mdes, chegavam na janela
para falar com a professora. Se o menino fizesse alguma coisa, a
mde ficava na janela e sempre interferia na aula. Tinha um
orelhdo aqui fora. Vinha um pai, falava alto no orelhdo, sabe? Era
correio que vinha, era carta. E dai os alunos? A aula parava. Ai
fomos colocando limites, algumas regras bdsicas e o alambrado
também. E a diretora também passou a ter compromisso, porque a

outra que vinha, também ndo dava importdncia para a escola..
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De acordo com a fala da Profa. 1, a mudancga foi “radical”. Segundo ela, “No inicio, a
escola era como o quintal da casa deles, extensdo da casa deles” e isso prejudicava,
consideravelmente, as atividades da escola e o desempenho dos alunos. Outra questdo levantada
por ela é que o orelhdo existente na escola e as cartas dos moradores que a escola recebia,
também dificultavam o andamento dos trabalhos. A professora diz que até mesmo a diretora
passou a ter um compromisso maior com a escola do assentamento, “... porque a outra que vinha,
também ndo dava importancia para escola...” Verificamos entdo, que os dirigentes da escola,
procurando solucionar os problemas descritos pela professora, estipularam regras e construiram

um alambrado a fim de limitar o espaco da escola a ela mesma.

Se no olhar da professora “limitar” o espaco da escola significou uma melhora no
processo educativo, para os alunos tal atitude pode ndo ter tido o mesmo significado, se levarmos
em considera¢do que, conforme Fiamengue (1997), a sociabilidade infantil no assentamento é
marcada pela imensiddo do espaco fisico, do qual a escola € parte constituinte. A questdo se
complica ainda mais, quando lembramos dos depoimentos de alguns alunos que estudaram nas
escolas do assentamento e que dizem que a escola € como se fosse a extensdo da casa deles,
demonstrando, portanto, enorme satisfacao pelo fato de morarem no mesmo local onde a escola
se localiza. Pensamos que a construcdo de um alambrado em torno da escola, estabeleceu um
limite entre o seu espaco e o espago do assentamento, rompendo-se com o contexto cotidiano da
crianga, que foi construido a partir das experi€ncias vivenciadas em seu espago de convivéncia

social.

Mas nao é s6 em relacdo as criancas que devemos observar a limitagdo do espaco fisico e
social, com a constru¢do do alambrado e imposi¢do de regras. A préopria comunidade sentiu o
impacto causado por essas medidas, deixando de participar da escola e das suas atividades,

conforme veremos no decorrer deste capitulo.

Se na opinido de uma das professoras, limitar os espagos fisico e social da escola do
assentamento, através da constru¢do de um alambrado e da criacio de algumas normas,
possibilitou a melhoria das atividades nela desenvolvidas, a nosso ver, isso tornou sua dinamica

semelhante as escolas da zona urbana, contribuindo ainda mais para o seu isolamento.

Uma escola rural que se apresenta com caracteristicas de escola da zona urbana é algo

inaceitdvel perante os olhos dos integrantes do MST e contraria totalmente seus principios
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educativos proposto no Caderno de Educacgdo n°® 8. Por isso, o setor de educacao do Movimento
tem uma grande preocupacdo com o0s conteidos que sdo ministrados nas escolas dos
assentamentos € acampamentos e sugerem um ensino voltado as necessidades do campo, que
produza uma acdo transformadora, cuja educacdo seja produzida além do simples espaco da sala

de aula.

Nesse sentido, que perguntamos a Profa.l, que trabalha na escola do Assentamento 11, o

que € ensinado na sala de aula e ela disse o seguinte:

Profa. 1: Ensinamos as disciplinas da rede. A aula é baseada no ensino da

rede, nos Pardmetros Curriculares.

E a outra professora entrevistada completa dizendo o seguinte:

Profa. 2: Em relacdo a situacdo pedagdgica da escola, o professor deveria
trabalhar sobre a vida deles, assim, a historia deles. Sair do deles e
ir para o geral. Isso ocorre e ndo ocorre, porque a gente trabalha a
historia, a histéria do aniversdrio do assentamento, mas a gente tem
que trabalhar o contetido da rede, da rede municipal. Entdo, tem
toda wuma estrutura da rede municipal. Entdo, vocé acaba

trabalhando o contetido da rede e um pouco da historia deles.

Nas falas acima, constatamos que o conteido ministrado na escola do Assentamento II de
Sumaré € baseado nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que regulamentam os
conteddos a serem trabalhados pelas escolas publicas em extensdo federal. Apesar da tentativa
das professoras em trabalhar conteddos programadticos referentes a realidade do assentamento,
existe uma grande dificuldade para isso, pois elas sdo obrigadas a desenvolver os conteidos das

disciplinas de acordo com as determina¢des do poder publico.

Entendemos que o PCN deve ser respeitado e seguido por todas as escolas do pais, no
entanto, “sempre hd ainda uma margem de escolha, a medida que podemos, enquanto
educadores/educadoras, no conjunto da nossa pratica pedagdgica, priorizar alguns conteidos

mais do que outros” (MST, 2005, 169).
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O MST entende que essa escolha ndo € neutra e tem a ver com conteudos socialmente
uteis para os assentamentos € acampamentos que possuem escolas, sejam elas oficiais, ou ndo
(MST, 2005). Isto quer dizer que os contetidos devem ser escolhidos com base nos principios de
justica social e devem ter a finalidade de capacitar o aluno para a transformagao social, o que ndo

parece estar ocorrendo nas escolas do Assentamento II de Sumaré (MST, 2005).

Percebemos de forma clara e objetiva, que os conteidos ensinados na escola do
Assentamento II seguem a diretriz do PCN. Em relac¢do aos principios pedagdgicos e filos6ficos
do MST, a situac@o dessa escola se complica ainda mais, quando verificamos de que forma é

realizado o processo de capacitacdo dos seus professores.

Sabemos que para o MST, o educador deve estar afinado com as propostas pedagdgicas
do movimento, pois ele tem papel fundamental, como mediador do processo educativo que parte
do estudo da realidade para produzir o conhecimento a ser ensinado nas escolas de

acampamentos e assentamentos (MST, 2005).

Neste contexto, “educadores/educadoras que ndo conhecem a realidade (seja a préxima,
seja a distante), ndo tem como desenvolver um ensino que a tenha como base” (MST, 2005,
p.168). Dai a necessidade dos professores conhecerem muito bem a realidade dos assentamentos,

para ministrarem contetidos necessarios a comunidade.

Vejam, entdo, o que dizem as professoras quando perguntadas se o MST desenvolveu com
elas alguma atividade de “capacitacdo de professores” para colocd-las mais proximas a realidade

do assentamento.

Vitor: Nunca houve aqui no assentamento um projeto de capacitacdo de

professores realizado pelo MST?
Profa. 1: Que eu saiba, ndo!

Profa. 2: Foi feita capacitacdo, mas ndo foi feita aqui. Sdo temas direcionados a

uma escola municipal. Foi capacitagcdo pedagdgica. Planejamento.

“Partir da realidade mais préxima e j& um pouco conhecida pelos educandos, tem se
mostrado um facilitador da aprendizagem” (MST, 2005, p. 168), porém, de acordo com as

professoras entrevistadas, nunca houve uma capacitacdo pedagdgica na escola do Assentamento,
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muito menos alguma organizada pelo MST, para aproximé-las da realidade do assentamento II. A
Unica capacitacdo pedagdgica de que elas participaram, supomos que tenha sido organizada pelo
poder publico, a fim de orientd-las acerca do trabalho a ser desenvolvido nas escolas publicas

municipais.

Normalmente, a capacitacido pedagdgica também orienta os professores da rede quanto ao

planejamento dos contetidos e das atividades a serem desenvolvidas nas escolas publicas.

No que se refere ao planejamento escolar, o MST propde que ele seja realizado junto com
a comunidade. Todavia essa ndo deve ser uma pratica constante na escola do Assentamento II,

segundo aponta a Profa. 2:
Vitor: E a comunidade participa do planejamento?

Profa. 2: Ndo. Tem o Conselho de escola. Eles participam aqui. Mas também
tem determinados pais que ndo tém a consciéncia do que eles estdo
participando. Ndo ¢ s6 a escola do assentamento. Sdo todas as
escolas. O pai vai participar da APM, o pai ndo tem consciéncia do
que é APM. Por mais que a diretora explique o que é APM ele ndo
entende. As vezes, eles vém para a reunido da APM e querem saber
da nota do filho. E também é assim, os pais que vocé quer conversar
nunca aparecem. Aqui também tem esse problema, eles ndo
participam. Os pais que participam sdo poucos. E ndo é aquela
reunido como alguns falam: Ah! vdo falar mal do meu filho. A gente

estd tentando mudar, mas mesmo assim os pais ndo vém. E dificil!

Pelo que pudemos observar a comunidade ndo participa do planejamento escolar e,
segundo a Profa. 2, quando os pais dos alunos sdo chamados a participar, eles nao participam. Ela
diz que os pais participam do Conselho de Escola, o qual, de acordo com o artigo 95 do Estatuto
do Magistério (Lei n° 444/85), ¢ um O6rgao colegiado (paritario), composto por professores,
funciondrios, pais e alunos, sendo o diretor da escola o seu presidente. Este Conselho € de carater

deliberativo e consultivo e auxilia a escola no planejamento de suas atividades.

Outro 6rgdo oficial da escola, que conforme a Profa. 2, recebe a participagao dos pais € a

APM (Associacdo de Pais e Mestres). Este 6rgdo, conforme o Decreto n® 12.983/78, alterado pelo
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Decreto n° 48.408/04, também € colegiado e é composto pelos membros da comunidade escolar.
Seus objetivos sdo de cardter scio educativo e tem por finalidade colaborar com a integracdo da

familia-escola-comunidade.

No entanto, quando a professora refere-se a participacdo dos pais nesses conselhos, ela
alega que participam sem compreender a verdadeira finalidade para a qual esses conselhos foram
criados. A mesma entrevistada diz também que essa maneira dos pais participarem nao € restrita

ao assentamento, pOiS ocorre em outras escolas também.

Outra questao importante diz respeito as reunides pedagdgicas, que sao aquelas em que 0s
pais sd@o chamados a escola para tratarem de assuntos que dizem respeito ao desempenho escolar

dos seus filhos. Segundo a professora, sdo poucos os pais que vao para essas reunioes.

Quando a professora diz: “E ndo ¢ aquela reunido como alguns falam: Ah! Vdo falar mal
do meu filho. A gente estd tentando mudar, mas mesmo assim os pais ndo vém. E dificil!” ela
acredita que os pais ndo participam das reunides por que eles pensam que, nelas, s6 falam mal de

seus filhos.

No nosso entendimento, os pais ndo participam porque nao sao envolvidos no processo
educativo promovido pela atual dire¢do da escola do Assentamento II. Talvez, se houvesse uma
proposta - conforme o modelo escola proposto pelo MST - que fosse voltada para as necessidades
reais tanto dos alunos como da prépria comunidade escolar, os pais se sentiriam na obrigacdo de

participar do processo educativo de seus filhos.

Todavia, mesmo ndo participando do processo escolar dos seus filhos, alguns pais dos
alunos que moram no assentamento, tem demonstrado enorme insatisfacdo com o saber que tem
sido transmitido 14 e, talvez, essa seja a razdo de expressarem que os professores sejam do MST

ou ligados a ele.
Esse fato € revelado quando a Profa. 2 diz que:

Profa. 2: Eles falam: Acho que os professores deviam ser do MST! Mas isso
ndo vai garantir que essas criancas saiam ligadas ao movimento e
a escola. Mas também, ndo é para essa crianga s6 estudar a
filosofia do MST. E depois?Ld fora vai cobrar outra coisa. Nao!

Tem que estar tudo interligado. Mas eles reivindicam: Tem que ser
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daqui! Mas isso ndo garante nada. Ndo é sé a professora, vai

precisar da responsabilidade do outro. Eu vejo assim.

Essa fala demonstra uma preocupacgdo relevante dos pais em relagdo aos professores da
escola e, principalmente, o que nela se ensina. Podemos supor que, na opinido dos assentados que
exigem professores do MST para educarem seus filhos, a educagdo do Movimento seria a

garantia de uma educagdo mais condizente com a realidade rural onde vivem.

J4 na opinido da Profa. 2, o fato do professor ser do MST ndo significa a garantia de um
aprendizado capaz de mudar a atitude dos alunos perante a escola e 0 movimento dos Sem-Terras
€ muito menos, capacitaria o aluno a enfrentar a realidade fora do assentamento. Entendemos que
ela desconhece a proposta de educacdo do MST, na medida que afirma que o professor ligado a
ele teria a responsabilidade de ensinar para as criancas apenas a filosofia do movimento,

limitando o aprendizado do aluno.

O MST quer sim que, em suas escolas, sejam formados sujeitos engajados na luta pela
reforma agraria, por meio de um aprendizado que vai sendo construido a partir da realidade onde
vivem os assentados. Isso ndo significa que esses sujeitos, ao serem educados com base nos
principios filoséficos e pedagdgicos do MST, teriam seus conhecimentos limitados. Ao contrdrio,
seriam capazes de enfrentar os problemas da realidade, de forma consciente, pois seriam
preparados para isso, principalmente se levarmos em consideracdo os efeitos da Pedagogia da

Alternancia sobre ele.

Mas diversamente do que pensamos, as professoras acreditam que os assentados
reivindicam professores do MST por outros motivos. Vejam o que elas dizem quando

perguntadas a respeito:

Vitor: Na opinido de vocés, por que os assentados reivindicam professores do

MST?

Profa.l: Eu acho assim! Na fala deles, eles querem a responsabilidade para
aquela pessoa que contrataram. Entdo, eles jogam a
responsabilidade para aquela pessoa. Eles até ajudam. Mas assim,
na escola: As professoras sdo gente nossa e a responsabilidade é

dela.

244



Profa. 2: Acho que eles querem ficar s entre eles. Valorizar o jovem aqui
dentro e informar as criancas daqui sobre o MST. E acho que
acreditam que sendo um professor aqui do assentamento, vai dispor
isso para eles. Quando vem um professor de fora, para mim, ele tem
capacidade de aprender a filosofia. Vai nos livros, vai na Internet e
estuda e pode estar passando para as criancas. Mas é so uma
transferéncia de responsabilidade, ndo uma forma de ampliar o

trabalho, de ampliar essa comunidade.

Conforme a fala da Profa. 1, os assentados reivindicam professores do MST, por que eles
acreditam que a responsabilidade em educar seus filhos seria da professora da escola. Na opiniao
dessa entrevistada isso significa uma transferéncia de papéis e uma maneira da familia se isentar

do importante papel de educar seus filhos.

Ja a Profa. 2 acredita que os assentados desejam que seus filhos sejam educados por
professores do MST, porque essa é uma forma de se valorizar o jovem e de se transmitir a
histéria da luta pela terra que seus pais participaram quando da constitui¢do do assentamento.
Todavia, diz que um professor de fora pode aprender a filosofia do movimento através dos livros
e da internet e transmiti-la aos alunos. No seu entendimento, quando a Profa. 2 diz “Mas ¢é so uma
transferéncia de responsabilidade, ndo uma forma de ampliar o trabalho, de ampliar essa
comunidade” ela estd sugerindo que a responsabilidade em ampliar a comunidade - talvez
formando individuos que se mantenham no assentamento — ndo cabe a escola, mas a familia, o
que significa uma transferéncia de responsabilidade, na medida que o professor é que teria que

cumprir esse papel.

Entendemos, tal como o MST (2005), que esse papel ndo cabe somente ao professor, mas
também a familia. No entanto, a educacdo é um processo responsavel pela formagdo do
individuo, por meio do qual ele se insere na sociedade, por estar ligada a um determinado projeto

politico e a uma concepg¢ao de mundo.

De acordo com isso, compreendemos que a escola, assim como a familia, exerce
importante papel na educacgdo dos filhos. O que ndo podemos pensar € que a familia cabe o papel
da educacao informal, enquanto que a escola se propoe a educacao formal. No caso do MST, suas

escolas ttm o compromisso de ensinar baseadas nos principios filosoficos e pedagdgicos
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elaborados pelo movimento e a familia tem a obrigacdo de contribuir na educacao dos filhos,
participando, efetivamente, do processo de ensino aprendizagem dos mesmos, visto que ela é

parte integrante do sistema educativo em que os filhos estdo inseridos.

Ja que falamos aqui do compromisso das escolas de acampamentos e assentamentos em
promover um ensino de acordo com as propostas elaboradas pelo setor de educacdo do MST,
vejam o que as professoras dizem quando perguntadas sobre o compromisso assumido junto a

escola do Assentamento II.

Vitor: Qual o compromisso de vocés com a escola do assentamento?

Profa. 2: O compromisso é procurar um tema, é preparar um aula. Ver o
material que vai estar com eles. Chamar a aten¢do e procurar estar
sempre em harmonia com a comunidade. Tem que tomar muito cuidado

com isso e cumprir meus objetivos profissionais. Cumprir meu hordrio.

Profa. 1: Meu compromisso é profissional. Formar esses alunos e buscar

2

melhorias para a escola, é isso. Também ¢é trabalhar mais com a
comunidade. Claro que eu queria trabalhar para fazer uma escola
voltada para eles se tornarem mais conscientes. Para melhorarem

esse ensino. Mas na realidade vocé, as vezes, acaba se desanimando.

Segundo a fala da Profa. 2, seu compromisso com a educacdo dos alunos do assentamento
se resume nas atividades caracteristicas de qualquer professor, como preparar aulas, verificar o
material de ensino e reprimir a indisciplina dos alunos. O que nos chama a atencdo é a sua
preocupacdo com a comunidade quando diz que um de seus compromissos € “... procurar estar

sempre em harmonia com a comunidade...” e que se “Tem que tomar muito cuidado com isso...”.

7z

Ja a Profa. 1 diz que seu compromisso € o profissional, ou seja, formar os alunos e

(X3

trabalhar mais com a comunidade. Seu desejo € poder “... trabalhar para fazer uma escola
voltada para eles se tornarem mais conscientes.”, procurando melhorar o ensino que é

transmitido parta os alunos.

Podemos perceber que diferentemente da Profa. 2, a Profa. 1 tem uma preocupacdo em
querer melhorar o ensino dos alunos. Pensamos que melhorar o ensino dos alunos da escola do

assentamento ndo significa para ela implantar as filosofias e os principios pedagdgicos do MST,
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mas receber apoio suficiente da comunidade e do poder publico. Isso pode ser comprovado

quando a professora emite sua opinido sobre o papel da escola no Assentamento. Ela diz o
seguinte:

Profa. 1: Eu acho assim! Que o papel da escola, além de educar, é fazer essa

ponte para criar meios para que eles ndo fiquem tdo

“desadequados”. Mas ¢ muito dificil isso. Eu vejo assim! A gente ndo

conta com o apoio de ninguém. Até mesmo o apoio familiar. A mde

fala assim: O que eu faco com meu filho? Eu ndo consigo resolver o

problema com ele. As vezes tem alguma doenca, como essa da

catapora, as mdes mandam as criangas para escola e a gente manda

bilhete orientando. A gente tem que estar alertando. Muitas mdes ndo

sabem ler e muitas também ndo tém aquele compromisso com o0s

filhos. Ai fica dificil!

A fala acima justifica nossas conclusdes feitas no pardgrafo anterior. Quando a
professora diz que “... ndo conta com o apoio de ninguém. Até mesmo o apoio familiar” ela esta
se queixando da falta de apoio do Estado e das familias que moram no assentamento. E evidente
que para ela o papel da escola é o de educar e orientar as maes no trato com as criancas. Segundo
a professora, o papel da escola torna-se mais dificil ainda, pelo fato de que “Muitas mdes ndo

sabem ler e muitas também ndo tém aquele compromisso com os filhos. Ai fica dificil”.

Analisando a fala da Profa. 1, podemos perceber que a escola do assentamento II, se ja
ndo adotava o modelo de educagdo proposto pelo MST, também vem cumprindo com muita
dificuldade o papel idealizado por seus professores. Ela atribui parte dessa dificuldade ao fato de
algumas maes nio saberem ler e por algumas ndo terem o compromisso como maes. No nosso
entendimento, sua fala estd carregada de preconceito, na medida que ela atribui as maes

analfabetas o insucesso do seu trabalho.

Mesmo com as professoras se queixando enormemente da falta de apoio que recebem para
desenvolver o trabalho educativo na escola do assentamento, verificamos que elas idealizam uma

escola para os assentados.

Quando perguntadas qual seria a escola ideal para o assentamento, elas dizem que:
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Profa. 2: Eu acho que assim! Tem que misturar. Claro que a crianca tem que
ter um conhecimento em nivel federal e tudo. Mas é preciso
trabalhar a realidade deles, a comunidade deles, para a escola

render e eles construirem ai, evoluir com ela.

Profa. 1: Eu acho que tem que ter o resgate e a valorizacdo desse local onde

eles vivem, por que eles estdo aqui. A escola tenta isso.

Na opinido, tanto da Profa. 1 quanto da Profa. 2, a escola ideal seria aquela que ensinasse
a realidade dos alunos, procurando valorizar o espago do assentamento. A Profa. 2 acredita que

essa forma de ensino seria capaz de contribuir com o desenvolvimento da comunidade.

Apesar das professoras reproduzirem na escola do assentamento valores da escola do
meio urbano, sabem que a realidade dos meninos que estudam no assentamento € bastante
diferente da realidade dos meninos da cidade. Compreendem que os alunos que vivem numa
comunidade rural, que é o proprio assentamento, apresentam caracteristicas culturais bastante

diversas da populagdo que habita a zona urbana.

No entanto, de forma contraditéria, mesmo sabendo dessas diferencas, acreditam que o
ensino atual da escola do assentamento é capaz de preparar e orientar os alunos, mesmo porque,
na opinido delas, o mesmo conteido que se ensina na escola do assentamento se ensina nas
escolas da cidade. Isso pode ser constatado quando perguntamos sobre a diferenca entre o que se

ensina na escola do assentamento e o que € ensinado na escola da cidade. A Profa. 1 diz que:

Profa. 1: E 0 mesmo conteiido. Néo tem diferenca. Tem diferenca assim, que a
escola ¢ mais equipada, mais bonita. Mas eu acho assim, se as
pessoas ajudassem, ficava bonita também. Porque as criancas
daqui, eles querem estudar e formar para ir pra fora, eles ndo
querem ficar na ro¢a. Muitos pais responderam assim: Quero para

meu filho um estudo profissional.

De acordo com a fala da Profa. 1, ela afirma que ndo h4 diferencas de contetido entre as
escolas da cidade e a escola do assentamento. Para ela, a nica diferenca € que a escola da cidade

¢ mais equipada e mais bonita do que a escola do assentamento, possivelmente, por possuir
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maiores recursos financeiros. Na opinido dela se a comunidade ajudasse a escola poderia ficar

bonita também.

O que mais nos chamou a atenc¢ado, € que ela acha bastante positivo o fato da escola do
assentamento ensinar o mesmo conteido que a escola da cidade e justifica isso afirmando que

essa € a vontade dos proprios pais, que desejam para seus filhos um estudo profissional.

Parece que a fala da Profa. 1, estd de acordo com os dados do Censo aplicado nos
Assentamentos Rurais do Estado de Sao Paulo (FERRANTE, 1995), no que diz respeito as
aspiracdes dos pais em relagdo aos estudos dos filhos. Os dados do Censo indicam que os pais

tém um grande desejo pelo estudo dos filhos e que o saber que tanto almejam € o saber oficial.

Podemos dizer, conforme demonstram estudos realizados por Machado (2000), que esses
pais talvez ndo saibam que é o saber burgués que seus filhos aprendem na escola mas, com
certeza, sabem que esse tipo de saber dard aos seus filhos a possibilidade de inclusao numa

sociedade que os rejeita e os renega.

Assim, de acordo com as andlises realizadas nesse capitulo, podemos constatar que
atualmente a escola do Assentamento II de Sumaré ndo desenvolve os principios pedagdgicos e

filos6ficos propostos pelo MST.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta ultima parte do trabalho nossa intengdo € apresentar as conclusdes sobre a educacio
rural no Brasil, especificamente aquela desenvolvida nos assentamentos de reforma agraria

dirigidos pelo MST.

No entanto, para compreendermos, entao, o sentido da sua aplicacdo, precisamos entender
antes de tudo, a trajetdria histérica da educacgdo rural brasileira, desde 0 momento em que ela se

originou até os dias de hoje.

Assim, verificamos que ela surgiu com os jesuitas, ainda no periodo da colonizagdo e
durante o longo periodo no qual o pais se manteve como coldnia de Portugal, o seu objetivo foi

atender as necessidades da elite agraria.

Com a transferéncia da Corte portuguesa para o Brasil, em 1812, constatamos que houve
algumas mudancas no sistema educativo, como a regulamentacdo da instrucdo publica, a criacdo
de cursos de agricultura e da assisténcia técnica, que serviram para a formacdo de pessoal
especializado, capaz de atender as necessidade do meio no qual a realeza havia se estabelecido e
para satisfazer os interesses da poderosa elite agrdria brasileira, detentora do poder politico e

econdmico.

Ap6s a Independéncia do Brasil em 1822, foram adotadas algumas medidas para a criagao
de escolas publicas. Porém, o quadro da educacdo brasileira ndo se alterou, pois continuou
voltada a classe dirigente do pais, deixando a populacdo pobre que habitava a zona rural sem

acesso a escolarizagao.

Durante o periodo imperial, as provincias passaram a se responsabilizar pela instrucao
primdria e pela escola vocacional, enquanto que, ao poder central, cabia a educacdo secundéria e
o ensino superior. Apesar de ter havido, nesse periodo, a expansdo da escola urbana, podemos
dizer que o cendrio em torno da existéncia de uma educacao rural permanecia inalterado, uma vez
que nada se fez em torno da criagdo de escolas rurais que pudessem atender as necessidades da

populacdo pobre que habitava o campo.

Com o advento da Reptblica em 1889, durante as duas primeiras décadas da sua

implantacdo, as cidades cresceram e se desenvolveram gragas ao lucro que a agricultura cafeeira
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proporcionava. Tal desenvolvimento propiciou a expansdo das universidades particulares e das
escolas do ensino elementar, que se multiplicaram nos centros urbanos, além da criacdo de
escolas técnicas agricolas. Neste periodo, o estado, que representava o interesse da elite,
oficializou o sistema dualista de ensino, marcando a diferenca entre a educac¢do para a classe
dominante, a qual freqiientava as escolas secunddrias académicas € o ensino superior, € a
educacdo para os menos favorecidos, os quais freqiilentavam as escolas primdrias e as

profissionais urbanas.

Mais uma vez podemos notar que no inicio da implantagao da Reptblica, as reformas
educacionais que o estado promoveu, ndo revelaram o interesse pelo desenvolvimento da escola

primdria rural, cuja implantacdo permaneceu estagnada.

Todavia, se olharmos atentamente para a populacdo da zona rural, ainda nas primeiras
décadas da Republica, principalmente no Estado de Sao Paulo, vamos verificar que, a camada
pobre, mesmo ndo sendo priorizada com a expansdo das escolas, procurava desenvolver
alternativas de escolarizagdo, revelando, ja naquela época, evidéncias da resisténcia camponesa a

exclusdo escolar imposta pela elite.

Desta maneira, a exclusdo nao impediu que os habitantes pobres do campo, procurassem

escolarizar-se de diversas maneiras,

recorrendo ao estudo com aqueles que ja tivessem freqiientado escola, num
processo de “cOpia” caseira da escola institucionalizada, o que levou, em
muitos casos, ao uso de livros sem as normas prescritas pelos pedagogos e ao
desenvolvimento de metodologias préprias, impregnadas da cultura camponesa.
Também o exemplo do professor leigo que ensinou leitura, escrita e cdlculo a
muitos filhos de sitiantes do bairro rural em que morava, durante muitos anos,
sem nunca ter freqiientado escola, usando alguns livros que ele préprio
providenciava (DEMARTINI, 2002, p. 136).

Assim, devemos entender que, se por um lado, historicamente, a educacao rural brasileira
foi criada e organizada somente para atender aos interesses da elite aristocratica rural, deixando a
margem do processo educacional os pobres da zona rural, por outro, esse modelo de escola que o
Estado tentou implantar, baseado na exclusdao da populacdo camponesa, ndo pode ser tomado
como um dado efetivado na realidade, principalmente se considerarmos as formas de
“resisténcia” e “ressignificagdes” da escola, criadas pela populacdao rural (DEMARTINI, 2002,

p. 136).
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Para Martins, J.S. (1992, p. 32), a populacdo camponesa, ao longo da histéria, sempre

desenvolveu estratégias para conseguir estudar, pois

as condi¢des de dominag@o branca e colonial, e seus desdobramentos até a
época atual, impuseram ao camponés a necessidade vital de usar
permanentemente tdticas de dissimulacdio para sobreviver fisica e
culturalmente. E, portanto, nessa duplicidade, na sua reciproca dindmica, que
tem sido possivel as populacdes camponesas (e também as indigenas, no
periodo mais recente) definir o sentido da educagdo escolar.

Contrariando, assim, as afirmagdes de alguns governantes e vadrios pesquisadores,
entendemos, entdo, que, a educaciao sempre foi procurada de forma intensa pela populacdo pobre
que habitava o campo. Esses moradores de dreas rurais, ao serem excluidos da escola, foram
sendo obrigados a se utilizar dos meios disponiveis para apropriar-se das préticas de leitura,
escrita e cédlculo, demonstrando que sempre lutaram para conquistar o saber (DEMARTINI,

2002).

Agora, observando a realidade econdmica do Brasil, a partir dos anos trinta, durante o
governo de Getilio Vargas, o pais tornou-se um pais industrializado, pondo fim a longa
hegemonia da economia cafeeira, exclusivamente agro-exportadora, a qual foi substituida por

uma economia de caracteristica industrial, baseada na substitui¢ao das importacoes.

Esse desenvolvimento da industria, acompanhado pela crise do setor agricola, fez com
que grande parte da populacdo que habitava a zona rural passasse a migrar para as cidades em
busca de emprego despertando, com isso, a preocupacdo das elites, que com o objetivo de
procurar fixar o trabalhador rural no campo e provocar a resisténcia ao processo de
industrializacdo, criou escolas na zona rural e tentou implantar o chamado ‘“Ruralismo

Pedagdgico™.

Na verdade, através dessa medida, a elite estava preocupada com o desenvolvimento
econdmico da zona rural, entendendo que “os trabalhadores rurais ndo estavam aptos a utilizar os
equipamentos que representavam avancos tecnoldgicos disponiveis para o setor” (BEZERRA

NETO, 2003, p. 182).

Sobre os objetivos do “Ruralismo Pedagdgico”, Machado (2000, p. 87) aponta que seus
idealizadores “pretendiam criar granjas-escolas preparando o homem do campo que, devido a

habilidades especificas adquiridas, estaria sempre preso a condi¢c@o subalterna”.
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Obviamente que as medidas adotadas para a escolarizacdo dos trabalhadores do campo
ndo tiveram sucesso, pois ainda “persistiam os altos indices de repeténcia, aliado ao problema da

qualificag¢do dos professores, que na grande maioria eram leigos” (MACHADO, 2000, p. 87).

Outra questido importante, “era a ma distribui¢do das escolas e a mobilidade da populacdo
rural, que devido as constantes migragdes na época da safra, retiravam seus filhos da escola,

aumentando a evasao escolar” (MACHADO, 2000, p. 88).

Assim, o fracasso do “Ruralismo Pedagdgico” pode ser entendido, pelo fato de que, para o
trabalhador rural, permanecer ou ndo na terra, é algo que depende muito mais de uma questao
politica, econdmica e social, do que a formac¢do educacional. Isso significa dizer que as condicdes
para continuarem na terra sdo determinadas, algumas vezes, por politicas sociais e de incentivos
financeiros promovidas pelo poder publico. Em outras vezes, quando ocorre a auséncia do Estado
nesse processo, e isso sempre foi muito comum na nossa sociedade pelo fato dos governantes
representarem o interesse das elites, os proprios trabalhadores rurais buscam alternativas de
sobrevivéncia na terra, por meio da lavora de subsisténcia e da comercializacdo do excedente da
producdo, condi¢des essas, criadas apds a conquista da terra, por meio da luta pela reforma

agraria, promovida pelos movimentos social dos quais fazem parte.

Mesmo com a expansdo da escola rural, por conta da ideologia promovida pelo
“Ruralismo Pedagégico”, o nimero de escolas rurais em relacdo as escolas urbanas, ainda
continuava muito inferior. Além disso, os programas sociais € econdmicos criados em ambito
nacional pelos governos que sucederam Vargas na presidéncia do Brasil e que foram financiados
com recursos internacionais provenientes dos EUA, s6 reforcaram a idéia de uma educacdo
comprometida com o desenvolvimento econdmico e social do meio rural, cristalizando os valores

da sociedade capitalista, deixando de atender as necessidades da populagdo pobre da zona rural.

Mas se o Estado ndo mostrou interesse em resolver os problemas relativos a educaciao do
campo, promovendo agdes que trouxessem resultados positivos para a populagdo pobre que o
habitava, o mesmo ndo podemos dizer do papel da Igreja Catdlica. Ela assumiu nesse processo,
primeiramente através do Movimento de Educacdo de Base (MEB), que atuou nesse momento na
educagdo de jovens e adultos, e anos mais tarde através da CPT (Comissdo Pastoral da Terra) e
das CEBs (Comunidades Eclesiais de Base), posi¢cdes que contribuiram de forma bastante

significativa para o processo de organizacdo dos trabalhadores rurais Sem Terras.
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Voltando a questdo da educag@o no meio rural, como dissemos, a MEB vai ter papel
importante nesse processo, pelo menos no periodo que antecede o golpe militar de 1964, quando
esse movimento desenvolvia uma acdo educativa, com base em um discurso cristdo e humanista,
voltado para a politizagdo dos trabalhadores rurais. Procurava mostrar a esses trabalhadores a
necessidade de promoverem mudancas estruturais na sociedade brasileira para possibilitar uma
melhoria nas suas condicdo de vida. Suas acOes contribuiu para que eles organizassem seus

sindicatos camponeses.

E neste momento que a educagdo popular ganha for¢a no Brasil e que sdo realizadas
diversas experiéncias de alfabetizacdo de adultos, as quais ndo vao durar muito tempo, porque
ap6s os militares tomarem o poder em 1964, eles realizaram diversas mudancas na sociedade

brasileira, implantando uma ditadura militar, em nome do desenvolvimento social € econdmico.

Nesse contexto, procurando atender aos interesses da elite, os militares promoveram
significativas reformas na educacdo nacional, criando diversos programas educativos, que tinham
mais a finalidade de transmitir a ideologia militar baseada na moral e no civismo, do que resolver
de fato o problema do analfabetismo no Brasil. Além disso, promoveram reformas no ensino de
nivel médio e superior para satisfazer o interesse da elite, a qual estava preocupada com o acesso

da classe média aos bancos das universidades.

O que vemos, entdo, € que a educagdo continuava sendo um privilégio da elite, que por
estar representada no comando da nagdo, sempre teve os seus desejos atendidos pelos
governantes, que continuavam sem solucionar os problemas referentes a educac¢do da populacio

pobre que habitava o campo.

Assim, ao analisarmos o periodo em que os militares se mantiveram no poder,
representando os interesses da elite e do capital internacional, podemos constatar que os projetos
de educacdo para o povo que eles desenvolveram, funcionaram mal. Isto se deve ao fato de que o
verdadeiro interesse na elaboracao desses projetos foi estabelecer o controle social das periferias
urbanas e das zonas rurais, utilizando a sua politica educacional como estratégia para manter a
hegemonia, pois a elite tinha a preocupac@o em estabelecer o controle politico e ideoldgico sobre

as classes populares.

Apesar dos militares promoverem uma politica educativa em favor das elites, os

camponeses continuaram resistindo ao modelo de escola implantado pelo Estado. Como vimos,
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junto ao MEB, a popula¢do pobre que habitava a zona rural, buscava estratégias de resisténcia a
exclusdo escolar, reafirmando a luta constante dessa parcela da sociedade, em busca da educacdo

e posterior conquista da cidadania.

Nesse sentido, os trabalhadores da zona rural, estabeleceram com a escola determinadas
relagdes, atribuindo a ela, novos significados e novas expectativas. Isso contribuiu, de maneira
significativa, para a constru¢do da vida cotidiana dessa populacdo excluida do processo escolar

imposto pelo Estado.

Mas, voltando ao regime militar, ndo foram s6 as reformas educativas que favoreceram os
interesses da classe dirigente do pais. Os militares promoveram também uma intensa
transformac¢do na agricultura brasileira entre os anos de 1965 e 1985, privilegiando a agricultura
capitalista em detrimento da agricultura camponesa, 0 que serviu para manter a secular estrutura

fundiaria do Brasil.

Evidentemente que o modelo de desenvolvimento agricola proposto pelos militares foi
impulsionado por uma politica de financiamento de tecnologia, a qual permitiu a modernizagao
do campo e uma intensa transformagao no processo produtivo agricola, bem como a expansio do

mercado interno € externo.

Além disso, o avanco da industrializacdo no campo promoveu, como conseqiiéncia, o
crescimento das relagdes de trabalho assalariado no campo e o aprofundamento das
desigualdades s6cio-econdmicas. Ao destruir a agricultura camponesa, a modernizagdo do campo
acabou expropriando e expulsando uma grande quantidade de familias de trabalhadores rurais por
meio da violéncia, provocando o surgimento de milhdes de familias sem-terras, que sem ter para
onde ir, acabavam migrando para os centros urbanos ou, como dultima alternativa de
sobrevivéncia, acabavam se tornando trabalhadores assalariados das grandes empresas

capitalistas do campo.

A medida que os anos passaram, o campo se modernizou ainda mais, intensificando a
mecanizagdo agricola a partir de uma politica de desenvolvimento voltada ao grande capital e a
manutenc¢do do latifindio, que promoveu a substituicio da mao-de-obra humana pela maquina e
provocou, entre meados dos anos de 1970 até meados dos anos de 1980, a expulsio de uma
grande quantidade de trabalhadores que exerciam seu trabalho nas grandes propriedades.

Expropriou pequenos proprietdrios que, por ndo terem as minimas condi¢des de adquirir
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tecnologia, ndo conseguiam competir com o grande produtor agricola. Engrossaram, assim, a

fileira dos trabalhadores rurais em busca de melhores condicdes de sobrevivéncia.

O destino destes trabalhadores foi migrarem para as cidades a procura de emprego. Por
sua vez, esses centros urbanos ndo conseguiu absorver o grande contingente de desempregados,

que passaram a viver, normalmente, nas periferias, em plena situacao de miséria.

Na cidade, a reunido desse grande nudmero de trabalhadores rurais desempregados
favoreceu a sua organizacao para a luta pela reforma agraria, por verem nela a tnica solu¢do para

os seus problemas de condicao de vida e sobrevivéncia.

Uma das grandes responséveis pela influéncia na organizacao desses trabalhadores foram
as CEB’s que, sustentadas na Teologia da Libertacdo, fizeram dos seus locais de discussao,
espacos de socializagdo politica. Em tais espacos, os trabalhadores rurais eram orientados a
desenvolver, através de textos biblicos, a reflexdo critica da realidade, o que permitia a

conscientizacdo da sua situacdo de vida.

Na verdade, a CPT foi a entidade que contribuiu diretamente na organizacao e na luta dos
trabalhadores rurais, auxiliando-os na conscientizac¢do da luta pela terra e na conquista da reforma

agraria, pois seus agentes sempre estavam instalados nas regides de conflito pela disputa da terra.

Inspirados nas experiéncias de luta pela terra em diversos estados do Brasil e na
configuracdo do novo cendrio politico brasileiro que se deu com a criagdo do novo sindicalismo
através da criacdo da CUT (Central Unica dos Trabalhadores) e pelo surgimento do PT (Partido
dos Trabalhadores), os trabalhadores rurais iniciaram sua trajetéria de criacio do Movimento
Sem Terra, sendo a CPT a principal articuladora para a criagdo desse movimento, uma vez que

trabalhou na promocao de encontros entre trabalhadores rurais de diversas regioes do Brasil.

Com a criacdo do MST, em 1984, na cidade de Cascavel, no estado do Parand, os Sem-
Terras iniciaram, de forma oficialmente organizada, a luta em todo o Brasil, pela reforma agraria

e por uma sociedade mais justa.

Neste sentido, o processo de luta pela terra promovida pelos trabalhadores rurais e
organizada pelo MST, provocou o surgimento de novos espacos sociais, que S3ao OS
assentamentos de reforma agréria, habitados por trabalhadores do campo que se tornam novos

sujeitos sociais.
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Se recorrermos a sociologia cldssica, ou até mesmo a sociologia contemporanea, vamos
verificar que diversas correntes de pensamento acreditam no fim do campesinato ou na sua

proletarizacgao.

No entanto, quando verificamos na sociedade brasileira o surgimento de acampamentos e
assentamentos, constatamos o aparecimento de uma nova categoria social em formacao, que sao
os trabalhadores rurais assentados, individuos que habitam espacos relativamente também novos.
Sao sujeitos que apresentam uma grande identidade com a terra, da qual foram expropriados
juntamente com sua familia e que, ao ingressarem no movimento de conquista da terra, sofrem

uma reconstrucao cultural.

Isto quer dizer que os trabalhadores rurais assentados, normalmente ex-pequenos
proprietarios, ex-bodias-frias, ex-arrendatdrios, ex-meeiros, ao participarem do processo de luta
pela terra, vivem uma alternancia entre o espago urbano e rural, o que provoca rupturas com seus
valores culturais tradicionais. Esses valores sdo reconstruidos, a partir do novo espago de
convivéncia social que é assentamento. Portanto, essa ruptura de valores culturais provocada
durante os processos migratérios e a incorporagdo de novos valores produzidos no espago do

assentamento, transforma esses sujeitos em uma nova categoria social.

O assentamento, por sua vez, também € um novo espacgo social, que estd em constante
transformacdo. E nele que o assentado constréi diversas alternativas de sobrevivéncia para se
manter na terra, na maioria das vezes, produzindo a lavoura de subsisténcia e comercializando o
excedente da producdo. Nesse espaco, ocorrem também as diversas formas de sociabilidade, as
quais sao responsaveis em produzir as relacdes sociais. Entre o espaco fisico e o espaco social
ndo hd separacdo, pois “entre eles hd varias intersecgdes e as constantes relagdes dialéticas que

caracterizam a totalidade da existéncia humana” (WHITAKER; FIAMENGUI, 1995, p. 65).

Como ja haviamos dito, o MST vem organizando a luta pela terra no Brasil desde a sua

criacdo e hoje conta com diversos assentamentos sob sua dire¢ao.

Acreditando que a terra tenha a sua fun¢do social, o movimento defende que a sua tarefa é
se manter organizado para promover a conscientizacio e a mobilizagdo dos trabalhadores rurais,
entendendo que, nesse processo, a educacdo tem papel fundamental, ja que a LDB (Lei de
Diretrizes e Bases), que rege a educagdo nacional, ndo propde uma educagao rural, que seja capaz

de atender as necessidades do campo.
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Desta forma, procurando resistir e enfrentar o modelo de educacdo que o Estado burgués
implantou e o qual ele vem praticando ha muito tempo, o MST, baseando-se nessa perspectiva,
tem promovido ao longo dos anos, diversas reflexdes acerca da educagdo rural que deve ser
aplicada nos acampamentos e assentamentos por ele dirigidos. Esse processo de discussdo
resultou, desde 1990, na elaboracdo de uma série de documentos que tratam do assunto, os quais
foram produzidos como fruto de experiéncias educativas em escolas e acampamentos do MST e

do debate com diversos segmentos da sociedade que se preocupam com a educacdo no campo.

Em linhas gerais, o MST defende, para as suas escolas, uma educacdo voltada para a
realidade do aluno do assentamento que estabelega a relacdo entre teoria e prética, a partir de um
ensino baseado em principios humanistas e na cooperagdo, que seja capaz de criar, no educando,

uma consciéncia critica, capaz de torni-lo um sujeito de ac¢ao transformadora.

No entanto, quando avaliamos a educagao que foi e vem sendo aplicada nas escolas de um
dos mais antigos assentamentos do Estado de Sdo Paulo, ndo parece que ele adotou as propostas

de educacao do MST.

Esses assentamentos sdo o Assentamento I € o Assentamento II de Sumaré. Em ambos
existem escolas, porém, a unica que estd ativada € a do Assentamento II, cujo corpo

administrativo e de professores sdo integrantes do funcionalismo publico municipal.

Ao avaliarmos o ensino praticado na escola do Assentamento I, pudemos constatar que,
durante o periodo em que ela funcionou, ndo desenvolveu as propostas educativas do MST.
Notamos que a maior parte dos seus professores, os quais residiam na cidade e ndo tinham
vinculo algum com o MST, em casos esporadicos, desenvolviam apenas alguns conteudos que

estdo sugeridos nos documentos oficiais do movimento.

Ja na escola do Assentamento II, pode parecer que, logo no inicio da sua construcao,
tenha-se praticado as propostas de educacgdo rural contidas nos documentos do MST. Mas em
verdade, isso nao aconteceu, pois pensamos que os sentimentos de cooperacdo, humanismo e
religiosidade, que frequentemente aparecem nos depoimentos dos alunos entrevistados, que
estudaram na escola logo na origem da sua criag@o, foram valores produzidos muito mais durante
o processo de constru¢do do prédio escolar e da sua consolidacdo, do que verdadeiramente
produzido no interior da escola, por meio da professora. Estamos assim nos referindo a um

aprendizado adquirido fora da escola, mas nas lides do assentamento.
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Por outro lado, podemos dizer que, mesmo sem ter adotado os principios pedagdgicos
e/ou filoséficos do MST existe, por parte dos alunos, um sentimento comum e intenso de
valorizagdo da escola do assentamento. Por ela estar localizada no préprio assentamento, os
alunos tém a percep¢ao de que ela faz parte do seu universo, construido a partir das relacdes do
espaco fisico e social do qual a escola € parte integrante e integrada. Além disso, o fato da escola
estar localizada no préprio assentamento dificulta a agdo do preconceito, o que ndo ocorre quando

passam a estudar nas escolas da cidade.

Quanto ao momento atual, no qual vive a escola do Assentamento II, entendemos que ela
ainda hoje ndo aplica os principios pedagégicos e filoséficos que o MST deseja para as escolas de

acampamentos € assentamentos.

Apesar dessa escola estar localizada no interior do assentamento e receber alunos da
periferia de Sumaré, ela encontra-se isolada, tanto em relacdo ao espago fisico, devido a
constru¢dao de um alambrado que a cerca e limita o seu espaco com o assentamento, como em
relacdo ao espaco social, devido a imposi¢cdo de regras e normas de funcionamento e do tipo de
ensino que nela é desenvolvido e praticado. Essa situagdo distoa da realidade dos alunos
assentados, o que € bastante preocupante. As professoras queixam-se muito do fato de ndao haver
uma participagdo efetiva da comunidade nas atividades pedagdgicas programadas pela escola e

essa mostra ser a causa do isolamento sofrido pela institui¢do escolar.

Podemos compreender, entdo, que o ensino praticado na escola do Assentamento [ e o que
se pratica até hoje na escola do Assentamento II, sempre seguiram as diretrizes impostas pelo
sistema oficial de ensino, pois trabalhou-se nessas escolas os contetidos caracteristicos da escola

urbana, a qual ndo respeita a diversidade.

Mesmo sabendo que os conteudos oficiais de ensino devem ser respeitados, acreditamos
que existem possibilidades pedagdgicas para a realizagdo de um ensino mais voltado para a

realidade da escola rural, principalmente a dos acampamentos e assentamentos rurais.

O que estamos querendo dizer € que a implantacdo da Pedagogia da Alternancia poderia
ser a solucdo para os problemas enfrentados na escola do Assentamento II, principalmente,
porque nessa escola ndo estudam somente alunos do assentamento, mas também uma grande

quantidade de alunos que moram na periferia de Sumaré.
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A Pedagogia da Alternancia propdem um ensino que tem por base a cooperagdo e leva em
consideracdo a relacdo tempo/espaco, Por meio dela o educando alterna o tempo da educacao
formal com o tempo do trabalho rural, possibilitando a constru¢do do seu conhecimento a partir

das experiéncias vivenciadas no seu espaco de convivéncia.

Desta forma, a escola do Assentamento II de Sumaré, se cumprisse, de fato, as orientagcdes
do MST, poderia desempenhar melhor o seu papel, proporcionando ao aluno, um aprendizado
construido a partir da relagdo dialética entre teoria e prdtica, que poderia contribuir para a

garantia dos projetos de cidadao e de sociedade que o MST tanto deseja.

Nao podemos deixar de considerar que a educagdo do campo representa para oS
assentados uma possibilidade de constru¢do da cidadania e que a alfabetiza¢do constitui-se, no
primeiro, sendo o Unico passo para a populacdo marginalizada conquistar o poder (MACHADO,

2000).

Sabemos que a populacdo rural, principalmente a parcela composta pelos trabalhadores
rurais assentados, resistem as dificuldades de escolarizacdo. Eles buscam, de forma consciente, a
constru¢do de um saber que tem por principio permitir a transformac¢ao da realidade pela prética

politica.

Desta maneira, para se compreender melhor as possibilidades de sucesso da educacdo
rural que o MST propde, enquanto forma de resisténcia € como um modelo a ser seguido nas
escolas de acampamentos e assentamentos, precisamos considerar que, as experiéncias
educacionais vivenciadas pela populacdo pobre da zona rural, sejam pensadas a partir da

totalidade historica da qual fazem parte trabalhadores rurais assentados.

Assim, por meio das reflexdes desenvolvidas nesse trabalho, pudemos reconstruir as
histérias dos processos de escolarizacdo da populagdo pobre do campo. Com isso, foi possivel
entender a teia de relagdes e os significados que essa camada da populacdo brasileira atribui a
educagdo no campo, verificando que, apesar do descaso das autoridades para com os habitantes
pobres da zona rural, essa parcela da populacdo sempre enfrentou e resistiu, ao longo de mais de
um século, as imposi¢des do Estado brasileiro, quanto a implantacio de um modelo de educagdo
escolar, que sempre representou os interesses da elite e desrespeitou a diversidade cultural

existente no campo.
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ANEXO

Principios da Educacao no MST

Caderno de Educagio n° 08 — publicado em julho de 1996%

A idéia deste texto surgiu da necessidade de

uma nova edi¢do do Boletim da Educacdon® 1,

“Como deve ser uma escola de assentamento”,
escrito em agosto de 1992 e com a edigio esgo-
tada. Num levantamento que fizemos junto ao
Coletivo Nacional do Setor de Educagdo, no
final de 1995, este Boletim foi citado como um
dos materiais mais usados para o estudo e di-
vulgacio, interna e externa, da proposta de edu-
cagdo do MST nos Estados, e que por isso de-
veria ser reeditado. A indicacdo foi a de apro-
veitar o ensejo para fazer uma revisio e atuali-
zagio do texto original.

Refletindo melhor sobre esta demanda, e
partindo do principio de que um texto nio se
revisa, mas se reescreve, decidimos que seria o
momento adequado para a realizacdo desta
outra tarefa: escrever um novo texto sobre os
principios da educa¢do no MST, incorporan-
do as reflexdes, as recriagdes, os novos enten-
dimentos que foram construidos através de
nossas praticas pedagégicas durante os qua-
tro anos que ja se passaram depois da redacio
daquele Boletim n® 1. Nio quer dizer que aqui-
lo que estd escrito 14, ndo valha mais. Vale e
muito! £ marco histérico da nossa elaboragao
tedrica sobre educagdo. S6 que hoje j4 temos
um pouco mais de estrada, de experiéncias,
enquanto MST como um todo, e enquanto se-
tor de educacgio especificamente. Por isso, po-
demos afirmar aquelas mesmas idéias de um
jeito um pouco diferente; ¢ também podemos
produzir novas idéias, sistematizar alguns no-

vos principios. Isto é possivel também porque
temos nos preocupado em conhecer outras pra-
ticas e em estudar teorias que ajudam a enten-
der e a fundamentar o que estamos fazendo e
pensando sobre educagdo. A pendltima parte
deste Caderno vai chamar a atengdo para al-
guns dos interlocutores tedricos de nossa pe-
dagogia.

Este novo texto passou a ser um Caderno
de Educacdo, visando, melhor adequd-lo en-
quanto documento de estudo sobre a nossa
concepgao pedagogica. Que ele possa ter ain-
da maior sentido e uso social do que o anterior,
como guia para nossas a¢des educativas. Como
todos os materiais que ja produzimos até aqui,
este também carrega em si a provisoriedade
do tempo histérico em que estd surgindo. E
mais um momento de sistematizacio das nos-
sas experiéncias. Pretendemos que sgja
instigador de reflexdes e de prdticas que ga-
rantam que seja reescrito. B

A organizagio de que fazemos parte -estd
cada vez maior e mais complexa. A luta dos
trabalhadores cresce em necessidade e forga.
Por isso, os desafios também aumentam e fi—
cam mais complexos. A educagio precisa as-
sumir as tarefas que lhe cabem neste processo
de fortalecimento da nossa organicidade, de
clareza do projeto politico dos trabalhadores
e de construgdo pratica e cotidiana da socie-
dade da justiga social e da dignidade humana,
em nosso pais, em nosso continente, NoO ImMun-
do todo.

Texto final: Roseli Salete Caldart.
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Reforma Agréria uma luta de todos!

Educacio de qualidade para todos, uma das
lutas do MST!

Porto Alegre, julho de 1996.

Coletivo Nacional do Setor de Educacio

1. ALGUMAS DEFINICOES
IMPORTANTES
Vamos nos entender sobre o sentido de al-
gumas palavras importantes em torno das quais
este texto estd sendo escrito:

Principios

O dicionario traz dois sentidos para a pa-
lavra principio. Um deles é a idéia de comego,
“momento ou local em que algo tem origem”;
e o segundo é a idéia de “fonte da agdo”, ou
seja, os principios sdo as propostas ou afirma-
cbes que estao na base ou que dirigem uma
agio.

No nosso caso, ¢ usando uma mistura des-
tes dois sentidos, estamos entendendo por prin-
cipios, algumas idéias/convic¢des/formulagdes
que sdo as balizas (estacas, marcos, referéncias)
para nosso trabalho de educagio no MST.
Neste sentido, eles s3io o comeco, o ponto de
partida das a¢gdes. Mas ndo surgiram primei-
ro, antes das priticas. Ao contrario, eles ja sdo
o resultado de préiticas realizadas, das expe-
riéncias que estamos acumulando nestes anos
de trabalho. Podemos comparar isso com a
abertura de uma picada no meio de um mata-
gal: as primeiras pessoas vdo abrindo o cami-
nho, devagar, experimentando, quebrando ga-
lhos, desviando banhados; se estas pessoas
deixam estacas, marcos, referéncias, isso se
tornara guia para os proximos caminhantes,
que por sua vez também poderdo deixar no-
vos marcos, abrir atalhos, refazendo a estrada
e o proprio jeito de andar nela.

Foi assim que o MST formulou os seus prin-
cipios, o seu Programa de Reforma Agraria.
Foi assim que a educagdo dentro do MST foi/
estd elaborando suas diretrizes de agdo. Quanto
mais nos esforcarmos para pensar sobre as
nossas praticas e para estudar sobre outras

préticas, mais conseguiremos avangar na for-
mulacdo de nossos principios. & quanto mais
avancarmos na formulacdo dos principios,
mais avancaremos na coeréncia de nossas pra-
ticas, construindo um sentido estratégico (com
objetivos de longo prazo, com articulagio en-
tre as agdes) para nosso trabalho e para o con-
junto da nossa organizacio.

No texto tratamos de principios filoséficos
e de principios pedagdgicos. Na verdade eles
estio bastante ligados; a distingdo € para en-
tendermos as questdes especificas que estdo en-
volvidas no nosso trabalho de educacio. E a
exigéncia de uma reflexao mais rigorosa sobre
uma pratica que se multiplica em novas ques-
toes e em novos detalhes politicos e pedagogi-
cos. -

Os principios filos6ficos dizem respeito a
nossa visio de mundo, nossas concepg¢des mais
gerais em relagio A pessoa humana, a socieda-
de, e ao que entendemos que seja educagio.
Remetem aos objetivos mais estratégicos do
trabalho educativo no MST.

Os principios pedagdgicos se referem ao jei-
to de fazer e de pensar a educagio, para con-
cretizar os préprios principios filoséficos. Di-
zem dos elementos que sdo essenciais e gerais
na nossa proposta de educagio, incluindo es-
pecialmente a reflexdo metodolégica dos pro-
cessos educativos, chamando a atengdo de que
podem haver praticas diferenciadas a partir des
mesmos principios pedagdgicos e filosoficos.
Ou seja, é diferente a prética pedagogica que
acontece numa escola infantil de assentamel-
to da que acontece num curso de segundo grau
como o Técnico em Administragao de Coope-
rativas (TAC), por exemplo. Mas os principios
filos6ficos e pedagbgicos sdo (devem ser) os
mesmos.

Educacao

Esta é uma palavra que todo mundo usa e
por isso mesmo, tem muitos sentidos. Em sen-
tido amplo, podemos dizer que a educagao é
um dos processos de formagdo da pessoa hu-
mana. Processo através do qual as pessoas se
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inserem numa determinada sociedade, trans-
formando-se e transformando esta sociedade.
Por isso ela estd sempre ligada com um deter-
minado projeto politico e com uma concepgao
de mundo.

Em geral, e também no caso do MST, sem-
pre associamos muito educagdo com escola.
Talvez porque vivemos num momento da his-
toria das sociedades onde uma significativa
parte da socializacio (principalmente das crian-
cas) é atribuida a escola. Quando surgiu o Se-
tor de Educagdo, foi para tratar da questdo
das escolas de assentamento. Aos poucos este
conceito vem sendo ampliado, porque na pra-
tica, o Setor de Educac¢io ja atua em bem mais
frentes do que esta para a qual ele foi original-
mente criado. E também as praticas de educa-
¢do vdo bem além do Setor de Educacio. Re-
sumindo, entdo, podemos dizer que atualmen-
te falar da educagio no MST inclui pelo me-
nos o seguinte: escolas de 12 grau dos assenta-
mentos; escolas (legais ou nao) dos acampa-
mentos; alfabetizacio e pés-alfabetizacdo de
jovens e adultos dos acampamentos e assenta-
mentos; educacao infantil (0 a 6 anos) nas fa-
milias, nas creches, nas pré-escolas; escola-
rizagdo da militdncia em cursos supletivos ou
em cursos alternativos de 12, 22 ¢ 32 graus; cur-
sos de formacdo de professores, de monitores,
de educadores infantis, de outros formadores.
Ou seja, de certo modo o eixo continua sendo
a escola, mas num sentido bem mais
abrangente do que no inicio. Dai porque a com-
plexidade do nosso trabalho vem aumentan-
do, o gue, de um lado, traz algumas dificulda-
des a mais e, de outro, vem nos permitindo
avangar mais rdpido na propria reflexdo teori-
ca sobre a nossa proposta de educacao.

Ao tratarmos aqui dos principios da edu-
cacdo no MST, estamos pensando especialmen-
te nestas praticas citadas, embora também
possam ser relacionados, de algum modo, com
as demais praticas de formacdo do conjunto
do MST. Consideramos a educagciao uma das
dimensoes da formagdo, entendida quanto no
sentido amplo da formacido humana, como no

sentido mais restrito de formagdo de quadros
para a nossa organizagdo € para o conjunto
das lutas dos trabalhadores.

2. PRINCIPIOS FILOSOFICOS

12) Educacdo para a transformacao social

Este é o horizonte que define o cardter da
educacio no MST: um processo pedagdgico
que se assume como politico, ou seja, que se
vincula organicamente com 0s processos so-
ciais que visam a transformacio da sociedade
atual, e a construgio, desde ja, de uma nova
ordem social, cujos pilares principais sejam, a
justica social, a radicalidade democratica, e os
valores humanistas e socialistas.

Deste horizonte vém algumas caracteristi-
cas essenciais da nossa proposta de educagio:

a) Educacio de classe. Quer dizer uma edu-
cacdo que se organiza, que seleciona contei-
dos, que cria métodos na perspectiva de cons-
truir a hegemonia do projeto politico das clas-
ses trabalhadoras, visando através de cada pra-
tica, em tultima instdncia, o fortalecimento do
poder popular e a formacdo de militantes para
as organizacdes de trabalhadores, a comecar
pelo préprio MST. Trata-se de uma educacao
que ndo esconde o seu compromisso em de-
senvolver a consciéncia de classe e a conscién-
cia revoluciondria, tanto nos educandos como
nos educadores.

b) Educa¢io massiva. Ou seja, defendemos
como fundamental o direito de todos a educa-
cao, em suas diversas formas, com especial én-
fase para a escolarizacdo. Nesta nossa breve
trajetoria historica, ja aprendemos que os sa-
beres que podem ser apropriados e produzi-
dos através da escola fazem muita diferenca
na formacdo integral que pretendemos para os
trabalhadores e as trabalhadoras, em todas as
idades. Dai a importancia da nossa mobilizacao
em torno de bandeiras de luta como estas:
“Toda crianca na escola... aprendendo!” “To-
dos os jovens ao estudo!” “Nenhum assenta-
do que ndo saiba ler, escrever e fazer conta!” E
assim por diante...

¢) Educacio organicamente vinculada ao
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Movimento Social. Significa que para nés é fun-
damental todo este esforco que fazemos em
cada acampamento, em cada assentamento, em
cada uma de nossas escolas, de construir uma
proposta de educagdo do MST, isto &, que se
desenvolva ligada as lutas, aos objetivos, a
organicidade do MST. Porque acreditamos que
é a educacdo do movimento (mais do que uma
educagdo para o movimento), que pode me-
lhor dar conta das suas demandas de forma-
cao, adequando-se a dindmica de suas necessi-
dades e, portanto, participando mais efetiva-
mente dos processos de mudanca.

d) Educacao aberta para o mundo. Ou seja,
insistirmos numa proposta de educacio do
MST ndo quer dizer nos fecharmos nos limites
da nossa realidade imediata ou das nossas lu-
tas especificas. Isto ndo nos levaria aos objeti-
vos maiores de mudanca. Por isso é também
caracteristica essencial de nossa educacio a
preocupacio com a abertura de horizontes de
nossos/nossas estudantes, de modo que prati-
quem aquele velho principio, também filos6fi-
co, de que “nada do que é humano me pode
ser estranho”. Algumas pessoas chamam este
processo de aumento da “densidade cultural”,
que € um outro jeito de dizer que a nossa vista
tem que enxergar além do que nossos olhos
alcang¢am; além do nosso “lote”. E, além dis-
so, ja percebemos que quem fica fechado no
seu pequeno mundo, costuma cultivar amar-
guras e sO enxergar problemas, perdendo a
capacidade de projetar o futuro. Nossa educa-
¢ao precisa nos ajudar a continuar rompendo
cercas...

e) Educacdo para a agdo. Isto é, queremos
preparar sujeitos capazes de intervencio e de
transformacdo pritica (material) da realidade.
N&o podemos nos contentar com o desenvol-
vimento apenas da chamada “consciéncia cri-
tica”, que é aquela onde as pessoas conseguem
denunciar/discutir sobre os problemas e suas
causas, mas nao conseguem ir além disso e até
se iludem que por estarem falando sobre um
determinado problema, ji o estdo solucionan-
do. Se o que pretendemos ¢ participar dos pro-

cessos de transformacdo social, entdo precisa-.
mos dar um passo adiante. Nossa educagio
deve alimentar o desenvolvimento da chama-
da “consciéncia organizativa”, que é aquela
onde as pessoas conseguem passar da critica a
acdo organizada de intervengao concreta na
realidade. Para isso os processos pedagdgicos
precisam ser organizados de modo a privilegi-
ar esta perspectiva da acdo. O que nio pode
ser confundido com uma visao “pragmatista”
do conhecimento que desvaloriza todo saber
que nio pode ser colocado, imediatamente, em
prética. Isto € um desvio e também néo leva as
transformacdes desejadas. As vezes é preciso
estudar teorias bem abstratas e dificeis para
melhor entender e preparar uma agao. A ques-
tdo é ter sempre presente as finalidades prati-
cas destes estudos. Ao mesmo tempo, € preci-
so considerar que a propria agdo tem uma di-
mensio educativa que nenhum estudo tedrico
pode substituir.

f) Educacio aberta para o novo. Quer dizer,
aberta para entender e para ajudar a construir
as novas relacdes sociais e interpessoais que vao
surgindo dos processos politicos e econdmicos
mais amplos em que o MST esté inserido; aber-
ta também para trabalhar pedagogicamente as
contradicdes e os conflitos que aparecem nestes
processos. Ja aprendemos que a transformagao
social é um processo complexo, que nao se re-
sume a uma tomada de poder politico ou eco-
ndmico. Fla implica um processo de outras tan-
tas mudancas que serdo capazes de construir
um novo tipo de poder, ndo mais opressor e
repressor como este que temos sentido tanto em
nossa pele! E isso tem a ver cqm novos valores,
novas relagdes entre as pessoas, homens e mu-
lheres, adultos e criangas, dirigentes e base, no-
vos posicionamentos diante das vZrias questdes
da vida. O espaco social de transformagio tem
que chegar ao mundo, sem deixar de ser, a0
mesmo tempo, O assentamento, a instancia, a
familia, a vida pessoal de cada um de nos.

2¢2) Educagio para o trabalho e a cooperagao
Nestes doze anos de organizagdo e de lu-
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tas, 0 MST vem ajudando a construir um novo
projeto/modelo de desenvolvimento rural, em
sintonia com as necessidades e os interesses so-
ciais dos trabalhadores do campo e da cidade.
Os principais elementos deste projeto apare-
cem sistematizados no nosso Programa de Re-
forma Agraria.

O que defendemos através deste principio
¢ a relagdo necesséria que a educago e a esco-
la devem ter com os desafios do seu tempo his-
térico. No caso das préticas educacionais que
acontecem no meio rural esta relacdo ndo pode,
hoje, desconsiderar a questdo da luta pela Re-
forma Agrdria e os desafios que coloca para a
implementagio de novas relacdes de producio
no campo e na cidade.

Para o MST, nesta perspectiva, uma educa-
cdo voltada para a realidade do meio rural é
aquela que ajuda a solucionar os problemas
que vido aparecendo no dia-a-dia dos assenta-
mentos e dos acampa-mentos, que forma os
trabalhadores e as trabalhadoras para o tra-
balho no meio rural, ajudando a construir re-
ais alternativas de permanéncia no campo e de
melhor qualidade de vida para esta populagao.

Neste contexto destacamos a formagio
para a cooperacao, como elemento estratégi-
co para esta educagdo que vise a CONStrucao
de novas relagdes sociais. O aprendizado de
organizagao e de luta pela terra precisa se trans-
formar numa nova mentalidade em relacido as
possibilidades de organizar a vida no meio ru-
ral, superando a prépria oposi¢do, que tradi-
cionalmente se tem estabelecido.entre o mun-
do rural e o mundo urbano. Por que cada fa-
milia ter que sofrer para resolver sozinha os
problemas que uma comunidade junta pode
resolver com mais facilidade e em menos tem-
po? Trabalho, comercializagdo, acesso as no-
vas tecnologias, moradia, conquista de esco-
las, postos de saide, constru¢do de uma
agroindistria, de uma drea de lazer. S3o estas
novas questdes do dia-a-dia dos assentamen-
tos que vém criando as diversas formas de co-
operagdo que defendemos. S6 que muitas ve-
zes elas esbarram na heranca cultural do indi-
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vidualismo, do isolamento e do conservadoris-
mo que ainda carregamos. Por isso a necessi-
dade de uma formagio intencionalmente vol-
tada para a cultura da cooperagao e para a
incorporagio criativa das ligdes da histéria da
organizagdo coletiva do trabalho.

Nossas praticas de educagdo precisam es-
tar sintonizadas com esta nova mentalidade,
encontrando as melhores formas, os melhores
métodos de ajudar a construi-la. E aqui vale
lembrar daquele dito: “Se sei e no fago, é por-
que de verdade ainda nio sei...” Entdo, de
novo, nio podemos nos contentar com belos
discursos sobre a cooperac¢ao; precisamos avan-
gar para os saberes, valores e afetos capazes
de implementa-la, a partir das condigdes de
cada realidade.

32) Educacio voltada para as vérias dimen-
sdes da pessoa humana

O que poderiamos dizer usando uma ex-
pressio mais curta: educagao onilateral. A pa-
lavra onilateral vem de Marx, que usava a ex-
pressio “desenvolvimento onilateral do ser
humano?”, para chamar a atengdo de que uma
praxis educativa revoluciondria deveria dar
conta de reintegrar as diversas esferas da vida
humana que o modo de produgio capitalista
prima por separar. Ou seja, uma educacio
onilateral se opde a uma educagio unilateral,
que se preocupa s6 com um lado ou dimensao
da pessoa, ou s6 com um lado de cada vez; s6
o intelecto, ou s6 as habilidades manuais, ou
s6 os aspectos morais, ou sé os politicos. O
que acontece quando a educagao ¢ unilateral €
que geralmente ficam dimens&es sem trabalhar;
e também a pessoa fica um pogo de incoerén-
cias, ou seja, como trabalhador ou trabalha-
dora é de um jeito, como militante é de outro,
como pai ou mie de familia é de outro jeito
ainda. =

Estamos defendendo entdo que a educagio
no MST assuma este caréter de onilateralidade,
trabalhando em cada uma de suas préticas, as
varias dimensdes da pessoa humana e de um
modo unitirio ou associativo, em que cada di-
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mensio tenha sintonia com a outra, tendo por

‘base a realidade social em que a acdo humana

val acontecer. Algumas dimensGes principais

que queremos deixar em destaque aqui:

e a formagdo politico-ideolbgica;

e a formacdo organizativa;

e a formagdo técnico-profissional;

¢ "a formacgdo do cardter ou moral (valores,
comportamentos COm as Outras pessoas);

e a formacdo cultural e estética;

e a formacdo afetiva;

e a formacao religiosa...

4°) Educac¢do com/para valores humanistas
e socialistas
A educagdo no MST quer ajudar na cons-
trugdo do novo homem e da nova mulher. Para
isso € fundamental uma formagdo que rompa
com os valores dominantes na sociedade atual,
centrada no lucro e no individualismo desen-
freados. Precisamos nos contrapor a isso culti-
vando, intencionalmente, com nossos edu-
candos/nossas educandas novos valores; pelo
menos aqueles que ji conseguimos vislumbrar
como necessdrios a uma nova ordem social. O
proprio processo se encarregara de nos mostrar
que outros valores, que outras dimensoes tam-
bém deverdo ser aos poucos incorporadas.
Estamos chamando de valores humanistas e
socialistas aqueles valores, entdo, que colocam
no centro dos processos de transformacio a pes-
'soa humana e sua liberdade, mas ndo como indi-
viduo isolado e sim como ser de relacdes sociais
que visem a produgdo e a apropriacdo coletiva
los bens materiais e espirituais da humanidade,
a justica na distribuicio destes bens e a igualda-
e na participagdo de todos nestes processos.
Alguns destes valores que acreditamos deveriam
- enfatizados nas nossas praticas educativas:
O sentimento de indignacio diante de in-
justicas e de perda da dignidade humana;
* o companheirismo e a solidiriedade nas
relagGes entre as pessoas e os coletivos;
* a busca da igualdade combinada com o
respeito as diferengas culturais, de raca,
de género, de estilos pessoais;

e a direcdo coletiva e a divisdo de tarefas;

e o planejamento;

° o respeito a autoridade que se comnstitui
através de relagdes democraticas e de
coeréncia ética;

e a disciplina no trabalho, no estudo e na
militancia;

e a forca/dureza necessdria 4 militincia
politica mesclada com a ternura e o res-
peito nas relagdes interpessoais;’

® a construcgido do ser coletivo combinada
com a possibilidade da livre emergéncia
das questdes da subjetividade de cada
pessoa;

e a sensibilidade ecoldgica e o respeito ao
meio ambiente;

e o exercicio permanente da critica e da
autocritica;

e a busca dé formacdo em todas as dimen-
soes e de superacdo dos préprios limites;

e o espirito de sacrificio diante das tarefas
necessdrias 4 causa da transformacio e
do bem-estar do coletivo;

e a criatividade e o espirito de iniciativa

~ diante dos problemas;

° o cultivo do amor pelas causas do povo,
e o sentido internacionalista das lutas
sociais;

e o cultivo do afeto entre as pessoas;

® a capacidade permanente de sonhar e de
partilhar o sonho e as acoes de realizi-lo.

52) Educagdo como um processo permanen-
te de formacdo e transformacdo humana

Em primeiro lugar queremos destacar
como principio fundamental a nossa profun-
da cregca no ser humano e na sua capacida-
de de transformagio, o que é a condigdo
bésica para acontecer um processo de edu-
cagdo/formacao. Ou seja, as pessoas mudam,
educam-se e s3o educadas, num processo que
s6 termina com a morte. Quem ndo acredi-
tar nisso nio pode ser educador/educadora,
porque estari realizando uma tarefa em que
nio acredita verdadeiramente e que, portan-
to, serd va.
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Mas no trabalho de educacio é preciso con-
siderar também que:

a) as pessoas nio se educam da mesma ma-
neira em todas as fases de sua vida e todas da
mesma maneira; dai porque a discussdo
metodolégica de como educar, de como ensi-
nar, de como aprender ndo é detalhe, mas sim
elemento essencial para atingirmos nossos ob-
jetivos pedagdgicos e politicos;

b) a existéncia social de cada pessoa é o
fundamento (base sobre a qual se funda), de
sua educagio. O que educa/transforma a pes-
soa ndo € apenas o discurso, a palavra, a teo-
ria, por melhor que sejam. E sim a vivéncia
concreta do novo. Se o que pretendemos é
transformar ou construir comportamentos,
atitudes, valores (consciéncia) em nossos
educandos/nossas educandas, é preciso orga-
nizar as condi¢Ges objetivas para que vivam
durante o processo pedagoégico estas mudan-
¢as. Serd a partir desta vivéncia e de tomar
consciéncia dela, que irdo acontecer mudan-
¢as reais nas pessoas, e poderemos dizer que
realmente estdo se educando;

c) ha toda uma carga social, ideolégica que
“educou” nosso povo para a inércia, a nio mu-
danca; por isso, a educacao que pretendemos
€ cada vez menos um processo espontineo e
mais um processo intencionalmente planejado
e provocado.

d) a educagdo nido € obra apenas da inteli-
géncia, do pensamento; é também da afetivi-
dade, do sentimento. E é esta combinacio que
precisa estar tanto no ato de educar, como no
de ser educado.

3. PRINCIPIOS PEDAGOGICOS

1°) Relacio entre pratica e teoria

Se queremos educar os sujeitos de um novo
projeto de desenvolvimento social para o cam-
po, educar para a agao transformadora, isto quer
dizer que precisamos de pessoas capazes de ar-
ticular, com cada vez mais competéncia, teoria
e prética, prtica e teoria. Quem n3o sabe ligar
uma coisa com outra, wn problema com outro,
quem ndo sabe juntar o que estuda na escola ou
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num curso, com a sua vida do dia-a-dia, com as
questoes que aparecem no trabalho, na
militdncia, nas relacdes com as outras pessoas,
nao pode ser chamado de “bem educado” e ndo
consegue dar conta dos grandes desafios que
temos no contexto social de hoje, como cida-
dados e como integrantes do MST.

Neste sentido defendemos como um dos
principios fundamentais de nossa proposta de
educacdo a relacao entre pratica e teoria den-
tro de cada processo pedagdgico, justamente
para que se possa desenvolver esta capacidade
de relacio em todas as demais situacdes de vida.
Ou seja, consideramos superada historicamente
aquela visdao de que a escola é apenas lugar de
conhecimentos teéricos que depois, fora dela,
€ que serao aplicados na pratica. Nao € esta a
légica da educacio que pretendemos. Quere-
mos que a pratica social dos/das estudantes seja
a base do seu processo formativo, seja a maté-
ria-prima e o destino da educacdo que faze-
mos. Queremos também que o proprio curso
seja lugar privilegiado de prdticas, e que o es-
tudo e a elaboracdo tedrica sejam considera-
dos praticas, ou seja, que impliquem a acio
do educando/da educanda e nao na sua audién-
cia passiva a aulas ou textos. Em outras pala-
vras, também estamos afitmando o primado
da pratica sobre a teoria, ou seja, de que as
verdadeiras teorias sdo aquelas que sio frutos
de préticas sociais e que, por sua vez, instru-
mentalizam préticas sociais.

Relacionar prética e teoria nos processos
pedagobgicos, na escola, significa organizar o
curriculo em torno de situacdes que exijam
respostas praticas dos/das estudantes, respos-
tas que s6 saberao dar se estudarem muito e se
pensarem bastante para relacionar o que en-
contram nos livros, com o que a professora
estd dizendo, com coisas que os pais ja disse-
ram, com o que jd observaram em outras situa-
¢des parecidas, com o que estdo discutindo
entre eles. Ou seja, o grande desafio metodo-
légico que este principio nos traz € o de como
aprender a articular o maior niimero de sabe-
res diante de situagdes da realidade. Aprendi-
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zagem que é a garantia, ndo s6 para atingir-
mos 0s objetivos da nossa educacio, como tam-
bém para deixar este processo com muito mais
sabor, mais prazer, mais sentido.

Em alguns dos principios seguintes apare-
cem outros elementos que se combinam com
este desafio metodolégico.

22) Combinacdo metodolégica entre pro-
cessos de ensino e de capacitacio

Esta é uma distin¢gdo que descobrimos es-
tudando e refletindo sobre as metodologias de
educacio/formagio que o MST vem experi-
mentando nos seus cursos formais, especial-
mente no campo da educagio de adultos.

A descoberta é que nem tudo se aprende da
mesma maneira, e nem todas as dimens&es da
educacdo podem ser trabalhadas do mesmo jei-
to, ou com a mesma metodologia. Ou seja, os
processos de aprender envolvidos, por exem-
plo, no conhecimento ou dominio de teorias
sobre determinada questdo (ligada ou ndo 2
realidade concreta), nao sdo os mesmos daque-
les que envolvem a construcio de determina-
das habilidades, ou de determinadas atitudes,
mesmo que elas sejam sobre o mesmo tema.
Assim, saber qual é a proposta de cooperacio
agricola que o MST defende, ndo é a mesma
coisa que saber implementar uma experiéncia
de cooperagdo. Esta distingdo passa a ser fun-
damental justamente para adequarmos a
metodologia ao objetivo real que temos com
cada processo educativo. Porque, entdo, se
vamos montar um curso sobre Cooperacio
Agricola, para ficar no mesmo exemplo, pre-
cisamos saber qual dos saberes acima é o que
prioritariamente queremos garantir. Mesmo
que talvez pretendamos chegar aos dois, a nos-
sa opgdo metodoldgica serd, necessariamente,
em func¢do do objetivo prioritério.

Nossa reflexdo sobre esta distingdo come-
¢ou com o principio geral que defendemos:
partir da prética. Percebemos que existem
maneiras diferentes de partir da pratica num
processo educativo, e que estas diferencas le-
vam a atingir objetivos pedagdgicos também

diferentes. Num curso de formacio de profes-
sores, por exemplo, partir da prdtica pode ser
partir das experiéncias que os participantes
trazem, através de seu relato e daf fazer toda
uma andlise, um estudo sobre a educagdo que
queremos, e assim por diante. Mas tem um jeito
bem diferente de partir da prética neste caso: é
organizar uma pratica pedagdgica/docente real,
ali mesmo, durante o curso, e a partir dela,
passar a refletir e estudar sobre como se edu-
ca. A opgdo por um jeito ou outro implicard
resultados diferenciados no saber ou na apren-
dizagem que cada um vai levar deste curso
onde, afinal, o tema é o mesmo.

Através desta reflexao fomos avangando no
entendimento de que existem processos de pro-
ducio do saber que obedecem a ldgicas distin-
tas, e até mesmo contraditérias. Na falta de
melhores palavras (ja que a discussédo é nova e
por isso ainda ndo estdo criados os termos que
a traduzam mais adequadamente), introduzi-
mos a distingdo entre processos de ensino e
processos de capacita¢io, para podermos in-
dicar mais facilmente esta diferenca de logica.
Vejamos entao:

a) No ensino, a principal caracteristica é
que o momento do conhecimento (teoria) vem
antes da ac¢do. Na capacitagdo é o contrario: a
acdo antecede o conhecimento sobre ela.

b) Quem ensina é o EDUCADOR (seja uma
professora, a escritora de um texto, os pais...);
quem capacita é uma atividade objetivada, ou
seja, um tipo de situacao objetiva que provoca
a pessoa a aprender para reagir diante de um
problema concreto que lhe cria. Ndo que de-
sapareca o papel do educador/da educadora;
apenas muda substancialmente. Na légica da
capacitacdo, o _que lhe cabe é colocar o edu-
cando/a educanda em relagio com a atividade
objetivada, ou até inventd-la, se ela ndo existe
na realidade atual. Isto quer dizer, provocar
necessidades de aprendizagem.

c) O ENSINO resulta em saberes tedricos
ou, poderfamos dizer simplesmente em saber. A
CAPACITACAO resulta em saberes priticos ou,
como temos preferido chamar, em saber-fazer
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(habilidades, capacidades) e em saber-ser (com-
portamentos, atitudes, posicionamentos).

Retornando ao principio: a afirmacio &, en-
tao, que na educacio que fazemos sejam com-
binados os processos de ensino com os de
capacitagao. Ou seja, ambos sdo importantes,
porque dio conta de dimensdes diferenciadas.
A questdo ¢ de priorizar ora um ora outro, de-
pendendo dos objetivos formativos que estdo
em jogo.

Nio podemos esquecer que a escola é, tra-
dicionalmente, um espaco de ensino. Muitas
vezes nem chegando no ensino que vise 4 rela-
¢do pratica-teoria-pratica. Por isso é uma ver-
dadeira revolucio pedagégica introduzirmos
nela a légica da capacitagio. No entanto, esta
¢ a maneira que temos de fazer das escolas ver-
dadeiras “oficinas de alternativas”, onde os
educandos/as educandas aprendam a condu-
zir as transformacdes sociais que desejamos. E
podemos fazer isso sem descuidar do ensino.
Voltando mais uma vez ao exemplo da coope-
ragio agricola: sem ddvida ha muitos contet-
dos tedricos a serem aprendidos pelas nossas
criangas e jovens, muita pesquisa de campo a
ser feita nos assentamentos para entender os
desafios que estdo colocados a partir da prati-
ca que temos; mas nada melhor do que combi-
nar este ensino com a vivéncia concreta dos/
das estudantes na sua prépria experiéncia de
organizar a escola em forma de cooperativa,
para que este objeto concreto lhes capacite em
cooperagdo, mas também em novos compor-
tamentos, novas atitudes pessoais em relacio
ao coletivo, etc. E também a idéia da educa-
¢do onilateral, de que tratamos 14 nos princi-
pios filosdficos. ,

Uma implicagio pratica importante deste
principio: em nossas escolas ou em nossos cur-
sos podemos/devemos estabelecer, ndo s6 a lista
de contetidos a serem dominados pelos/pelas
estudantes, mas também as metas de capa-
citagao, ou seja, as habilidades ou competén-
cias a serem desenvolvidas numa determinada
disciplina, ou numa etapa, ou numa série... Isto
também implicard, certamente, toda uma
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reformulacdo dos métodos tradicionais de ava-
liacdo, que costumam estar voltados s6 para a
apreensido de conteidos...

3¢) A realidade como base da producio do
conhecimento

Conhecido mais pela expressao “partir da
realidade”, este é, talvez, um dos principios
mais populares nas nossas escolas, mas que
vem sendo entendido de maneiras muito dife-
rentes ¢, as vezes, equivocadas. Tem aluno que
anda dizendo por ai: “Chega de estudar a rea-
lidade! Quero ver coisas novas!” Isto nos indi-
ca que, em algumas préticas temos simplifica-
do demais o entendimento do que seja esta ral
de realidade.

Partir da realidade. Talvez esta nao seja mes-
mo a melhor expressdo, porque podemos enten-
der que partir significa nao voltar mais. Precisa-
riamos entdo acrescentar que além de ponto de
partida € também ponto de chegada porque, afi-
nal, qual o destino dos conhecimentos que que-
remos produzir? Ji nao dissemos que é a trans-
formacao da realidade? Entdo estamos mudan-
do um pouco o jeito de dizer este principio para
ver se conseguimos nos entender melhor.

A producao do conhecimento é uma das
dimensdes do processo educativo. Entdo, atra-
vés deste principio estamos dizendo que preci-
samos nos preocupar em Ccomo garantir que
nossos educandos/nossas educandas produzam
conhecimento. Conhecimento sobre o qué?
Sobre a realidade. Mas quando falamos em
realidade nio estamos nos referindo apenas a
realidade que nos cerca, a que vivemos ou en-
xergamos. A realidade é o mundo! E tudo aqui-
lo que existe e que merece ser conhecido, apre-
ciado, transformado e que pode estar a milha-
res e milhares de quildmetros do nosso assen-
tamento. S6 que nao tem sentido conhecermos
todo o mundo sem conhecermos 0 nosso as-
sentamento. Porque, afinal, é nele que nés.vi-
vemos e é para melhorar as condigdes de vida
nele que estamos estudando. _

Entdo, podemos dizer que neste enunciado
simples de ter a realidade como base, estdo con-
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tidos alguns principios metodolégicos impor-
tantes, que podem nos ajudar a melhor orga-
nizar, especialmente, os processos de ensino.
Sdo eles:

a) As questdes da realidade sdo as que le-
vam a construcao do conhecimento, porque sao
elas que geram a necessidade de aprender. Um
ensino livresco, centrado em contetidos estan-
ques e que ninguém sabe para que servem,
nunca vai levar ‘ao conhecimento. Leva a
decoreba e ao tédio em sala de aula. Foi desta
reflexdo, alids, que surgiu o chamado “méto-
do de ensino através de temas geradores”, que
sdao justamente questdes extraidas da realida-
de, seja a mais préxima ou atual, seja a mais
distante no tempo e no espaco, em torno das
quais se passa a desenvolver uma determinada
unidade de estudos, integrando contetidos, di-
ddticas e prdticas concretas dos educandos.

b) Partir da realidade mais préxima e ja um
pouco conhecida pelos educandos, tem se mos-
trado um facilitador da aprendizagem. Por
exemplo, entender a situacdo da agricultura
no pais hoje, fica mais ficil se comecarmos
discutindo como estd a situagdo da produgao
do nosso assentamento. Porque se consegue
partir dos conhecimentos que os/as estudantes
ja tém e ir ligando com novas informagdes,
estudos e discussdes que, chegando 2 realida-
de nacional e até internacional, vio acabar aju-
dando a entender melhor a prépria situacdo
do assentamento. Ou seja, se conhece transi-
tando constantemente do particular ao geral e
do geral ao particular. Quer dizer entdo que
partir da realidade préxima € um jeito ou um
método pedagdgico para chegar ao conheci-
mento da realidade mais ampla, o que por sua
vez deverd se reverter na capacidade de anali-
se € de intervengao nas situagdes-problema que
vao aparecendo na realidade que foi o ponto
de partida do processo de conhecimento. De
novo estamos no ambito da relagdo pratica-
teoria-pratica, de que falamos antes.

Detalhe importante: educadoras/educado-
res que ndo conhecem a realidade (seja a pré-

:
xima, seja a distante), ndo tém como desen-
volver um ensino que a tenha como base!

Detalhe importante 2: quem vive num as-
sentamento nio necessariamente conhece a sua
realidade!

49) Contetidos formativos socialmente tteis

Alguns dos principios anteriores chamaram
a atenc@o sobre como, em nossa proposta de
educacdo, ndo acreditamos numa pedagogia
centrada nos contetidos, ou seja, naquela que
considera que os contetddos sdo a parte mais
importante do processo educativo, sendo o seu
dominio teérico a demonstragdo de que a pes-
soa esta sendo bem educada. Nio acreditamos
nisso! Partilhamos da convic¢ao pedagbgica de
que os contetdos sdo Instrumentos para atin-
gir nossos objetivos, tanto os ligados ao ensi-
no quanto a capacitagdo. S6 que isto nao quer
dizer que qualquer contetdo serve. Pelo con-
trario, se sdo instrumentos, precisam Ser esco-
lhidos adequadamente.

De modo geral podemos dizer que conte-
dos sdo sinteses de conhecimentos. Na educa-
cao escolar costumam aparecer divididos em
disciplinas, em 4reas de estudo, ou dentro. de
eixos tematicos. Assim dizemos contetidos de
Matemitica, contetidos de Estudos Sociais, ou
contetidos ligados ao tema satide, etc. Se fala-
mos de escolha ou de selecao de conteudos é
porque a quantidade de conhecimentos que a
humanidade ja produziu em cada 4rea, ¢ mui-
to grande. Nio temos condi¢des de ensinar e
nem de aprender tudo, nem durante uma vida
inteira. Entdo, sempre que montamos o cha-
mado curriculo da escola ou o programa de

UM CUrso, mesmo que nao pensemos sobre isso,
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estamos sempre fazendo uma sele¢do de con-
teados. As vezes ndo somos nés que fazemos
esta escolha; outros a fazem. E assim quando
a Secretaria da Educagdo fornece a escola a
chamada “lista minima de contetidos™ a se-
rem trabalhados em cada série, por exemplo.
Ou agora, quando o Governo Federal esta es-
tabelecendo os Parametros Curriculares Nacio-
nais (PCN), a serem seguidos por todas as
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escolas do pais. De qualquer modo, sempre h4
ainda uma margem de escolha, 2 medida que
podemos, enquanto educadoras/educadores,
no conjunto da nossa pratica pedagbgica,
priorizar alguns contetidos mais do que outros.

E neste sentido que precisamos ter bem cla-
ro, que esta escolha nio é neutra. Ela tem a
ver com nossos objetivos educacionais e so-
ciais mais amplos. Se dizemos: contetidos
formativos socialmente dteis, é porque no nos-
so entendimento, nem todos os contetidos s3o
igualmente formativos e nem todos sdo social-
mente uteis.

Nio podemos esquecer que os conhecimen-
tos (que aparecem sistematizados nos chama-
dos contetidos de ensino) sdo produzidos so-
cialmente. Por isso eles tém incorporados inte-
resses sociais, posigdes politicas. E diferente
estudar a Histéria do Brasil, por exemplo, do
ponto de vista dos grupos dominantes ou dos
grupos dominados. Da mesma forma, hd ques-
tOes mais importantes e menos importantes a
serem incluidas num curriculo voltado aos in-
teresses dos trabalhadores, levando em conta
um determinado tempo e um determinado es-
pago social onde este estudo vai acontecer.

No fundo podemos afirmar que se trata de
utilizar também nesta dimensio especifica, o
principio da justica social, ou seja, selecionar
aqueles contetidos que, de um lado, estejam
na perspectiva de distribuicio igualitiria dos
conhecimentos produzidos pela humanidade;
e de outro lado, que tenham a potencialidade
pedagdgica necessaria para educar os cidaddos/
as cidadds da transformacio social. Em outras
palavras, devemos analisar cada contetdo a
ser ensinado, perguntando-nos até que ponto
contribui para a concretizagido dos demais prin-
cipios de que tratamos neste Caderno.

Novamente aquele detalhe importante: um
educador/uma educadora que é pobre de con-
tetdos, que tem pouco aciimulo de conhecimen-
tos, ndo sera capaz de fazer uma selegio de con-
teidos de ensino, nesta perspectiva. Por isso,
melhorar e ampliar a nossa formacio, e desen-
volver processos mais coletivos de decisdo so-
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bre estas escolhas sdo desafios fundamentais

. para implementacio destes principios!

52) Educagdo para o trabalho e pelo trabalho

Na proposta de educacido do MST, o tra-
balho tem um valor fundamental. E o traba-
lho que gera a riqueza; que nos identifica
como classe; e que é capaz de construir no-
vas relacdes sociais e também novas cons-
ciéncias, tanto coletivas como pessoais.
Quando dizemos que a nossa educacdo pre-
tende criar sujeitos de acdo, temos presente
que estes sujeitos sdo, principalmente, TRA-
BALHADORES.

Trabalhadores/trabalhadoras militantes,

portadores de uma cultura da mudanca e de
um projeto de transformacao.

Para nés, vincular a educacdo com o traba-
lho é uma condigdao para realizarmos nossos
objetivos politicos e pedagdgicos. Esta
vinculacido pode ser entendida em duas dimen-
sdes basicas e complementares:

a) Educac¢do ligada ao mundo do traba-
lho. Isto quer dizer que nossos processos pe-
dagbgicos (e especialmente as escolas), nio
podem ficar alheios as exigéncias cada vez
mais complexas dos processos produtivos, seja
os da sociedade em geral, seja os dos assenta-
mentos, em particular. A escola ndo tem como
inico objetivo a formagao para o trabalho;
mas é um local privilegiado para também dar
conta dela. E pode fazer isso tanto selecio-
nando conteddos vinculados ao mundo do
trabalho e da produgio, como também pro-
porcionando e/ou acompanhando experién-
cias de trabalho educativo com seus estudan-

tes.

Fazem parte desta dimensdo os seguintes
objetivos pedagdgicos:
e desenvolver o amor pelo trabalho e, es-
pecialmente pelo trabalho no meio rural;
* entender o valor do trabalho como pro-
dutor de riquezas e saber sobre a diferian—
ca entre relacdes de exploragao e relagbes
igualitdarias de construgédo social pelo tra-

balho;
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e superar a discriminacdo entre o valor do
trabalho manual e do trabalho intelectual,
educando para ambos;

e tornar mais educativo o trabalho que nos-
sos estudantes ji exercem nos acampa-
mentos, nos assentamentos ou em outras
instincias da organizac¢io, do ponto de
vista técnico, mas também do ponto de
vista da superacido das relagdes de explo-
racdo e de dominacgédo;

e vincular mais diretamente as escolas com
a busca de solug¢bes para os problemas
enfrentados nos acampamentos e assen-
tamentos;

o desenvolver habilidades, comportamen-
tos, hdbitos e posturas necessdrios aos
postos de trabalho que estdo sendo cria-
dos através dos processos de luta e de
conquista das areas de Reforma Agraria.
b) O trabalho como método pedagdgico.

Quer dizer, a combinacao entre estudo e tra-

balho como um instrumento fundamental para

desenvolvermos vdrias das dimensdes da nos-
sa proposta de educagdo. Vamos identificar as
principais:

° o trabalho como pratica privilegiada capaz
de provocar necessidades de aprendizagem,
o que tem a ver com o principio da relacdo
entre pratica e teoria, com a construgdo de
objetos de capacitacdo, e com a idéia de
produzir conhecimento sobre a realidade;

e o trabalho como construtor de relagdes
sociais e, portanto, espago também privi-
legiado de exercicio da cooperagdo e da
democracia;

° estas mesmas relacdes sociais como lugar
de desenvolvimento de novas relacdes en-
tre as pessoas, de cultivo de valores, de
construgdo de novos comportamentos
pessoais e coletivos em comum, de culti-
vo também da mistica da participacio nas
lutas dos trabalhadores, e da formacio
da consciéncia de classe.

62) Vinculo orgidnico entre processos
educativos e processos politicos

Entendemos por processos politicos aque-
les que se referem ao modo de governar/dirigir
a vida social, publica. Envolvem as relagdes de
poder que se estabelecem na sociedade em vis-
ta de conservar ou de transformar o jeito em
que estd organizada. Neste sentido-é que se
pode dizer que tudo o que fazemos & politico,
porque acaba tendo alguma coisa a ver'com o

jogo de forcas sociais que disputam o poder
no conjunto da sociedade.

A educagido € sempre uma prética politica,
4 medida que se insere dentro de um projeto
de transformacio ou de conservagdo social.
Mas durante muito tempo se tentou acreditar
que educagao e politica ndo deveriam se mis-
turar. Que politica era coisa de politico e que
ndo deveria “contaminar” as mentes € 0s Co-
ragdes de nossas criangas e jovens. Trata-se
aqui, na verdade, de uma intencional e perver-
sa tentativa de alienac¢do das pessoas, para que
nem pensem que algo pode ser diferente na
sociedade em que vivem. No caso dos/das es-
tudantes do MST, quando a escola nega sua
relacdo com a politica, estd dizendo a eles/elas
que reprova a sua participagdo no Movimen-
to, na luta pela Reforma Agrdria, e que
militAncia nada tem a ver com educagdo. Com-
batemos com veeméncia esta posigao!

Vinculo orginico entre educagao e politica
significa fazer a politica entrar/atravessar os
processos pedagdgicos que acontecem nas €s-
colas, nos cursos de formacgio. E bem mais,
entdo, do que conversar sobre questdes politi-
cas. E conseguir trabalhar pelo menos algu-
mas das dimensoes seguintes:

a) alimentar a indignagdo ética diante das
situacdes de injustica e de indignidade huma-
nas. Ou seja, ndo podemos perder a sensibili-
dade frente 4 légica da violéncia, da excluséo,
da impunidade que estd sendo imposta pelo
modelo de sociedade atual. S6 que é preciso
intencionalmente, cultivar esta sensibilidade
porque 0s espagos e os meios de comunicagao
social dominantes estdo fazendo exatamente o
contrario. Além disso, é preciso canalizar este
sentimento de indignacdo para o despertar da
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necessidade de mudangas, tanto na sociedade
como em cada pessoa ou em cada um de nés;

b) desenvolver atividades e estudar con-
tedidos intencionalmente voltados 2 forma-
¢do politico-ideolégica dos/das estudantes.
Entre outras coisas isto quer dizer dar énfa-
se ao estudo da histéria e da economia poli-
tica, fazer uma abordagem critica e proble-
matizadora da realidade, trabalhar a misti-
ca da organizacio e do conjunto das lutas
dos trabalhadores, estimular e proporcionar
a participacdo dos/das estudantes em atos e
manifestagdes dos trabalhadores em geral, e
do MST em particular, vincular a escola com
a construgio da organicidade do assentamen-
to, do Movimento; .

c) estimular e participar junto de lutas so-
ciais concretas dos trabalhadores de outras ca-
tegorias, como forma de educar para a solida-
riedade de classe;

d) incentivar os/as estudantes para que se
organizem e aprendam também a lutar pelos
seus direitos: de criangas, de jovens, de estu-
dantes, de alunos/alunas, de mulheres, de ho-
mens, de trabalhadores/trabalhadoras, de par-
ticipantes da organizacio, de cidaddos/cida-
dis...;

e) desenvolver processos de critica e
autocritica coletiva e pessoal, visando avancar
na coeréncia entre o discurso politico e a pra-
tica politica, na escola, na familia, no assenta-
mento, no MST, no partido, na sociedade;

f) chegar a ser militante! Esta é a meta;
porque nada mais efetivo no aprendizado
politico do que pertencer a uma organizacio.
Pertencer a uma organizagio é assumir seu
cardter, seus principios, seus objetivos, e es-
tar disposto a realizar as tarefas que lhe sdo
confiadas. £ como estar ligado numa nova
familia, maior, e por isso mais cheia de con-
flitos, de desafios, mas também de conquis-
tas, de alegrias, de vitérias, de afetos. Esta &,
sem divida, uma dimensiao fundamental de
uma educagdo que se pretenda comprometi-
da com a transformacio social. E ser tanto
mais pedagogicamente eficaz, se for compar-
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tilhada por educadores/feducadoras e edu-
candos/educandas.

7°) Vinculo orginico entre processos
educativos e processos econdmicos

Os processos econémicos s3o aqueles que
dizem respeito a producao, a distribuicio € ao
consumo de bens e de servicos necessarios ao
desenvolvimento da vida humana em socieda-
de. A hist6éria da humanidade nos demonstra
(e Marx nos explica), que sdo as relacées eco-
ndémicas (aquelas que as pessoas estabelecem
entre si nos processos de producio, distribui-
¢do e consumo) as que movem as sociedades,
transformam as pessoas.

Durante muito tempo se pensou que a edu-
cagdo nio tinha e nio deveria ter nada a ver
com a economia. Até porque geralmente se
pensa na economia como sendo a economia
capitalista. Entdo, se a educacao se mistura com
a economia, esta reproduzindo a exploracio,
a dominagao e a exclusdo, que sio as caracte-
risticas bisicas do modelo econdmico de mer-
cado capitalista. S6 que isto € uma ilusdo! Se o
que queremos, afinal, € a transformacio deste
modelo, nido € fugindo das relagées econdmi-
cas que vamos conseguir isso. Ao contrério, é
experimentando outros tipos de relacdes que
até podemos descobrir como, de fato, toda a
sociedade pode ser diferente.

A partir das praticas pedagdgicas que o
MST vem desenvolvendo, em especial nos cur-
sos TAC (Técnico em Administragio de Coo-
perativas) e Magistério, comecamos a enten-
der melhor a potencialidade formativa de vin-
cular o processo de educagdo com a insergdo
concreta (real) dos/das estudantes em algum
tipo de processo econdmico, que acontece den-
tro do préprio curso ou da escola. Ou seja, se
a educagio tem a ver com a formacgdo/trans-
formacio de consciéncias, € preciso trazer para
dentro do processo educativo aquelas relagoes
que, na sociedade, sdo a base desta formacao/
transformacio.

Vincular organicamente a educagio com a
economia quer dizer concretamente o seguinte:
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e aproximar os/as estudantes do funciona-
mento do mercado e dos processos produ-
tivos. Por processos produtivos estamos
entendendo todos os processos de traba-
lho que sdo necessdrios para garantir a
qualidade da vida das pessoas e do con-
junto da sociedade. Envolve a producio
de bens e de servicos, materiais ou nao.
Assim, a agricultura é um processo pro-
dutivo, a educagdo é um processo produ-
tivo, a criacdo de uma obra de arte, a con-
tabilidade de uma empresa... Entdo, a
aproximagio de que falamos vai desde fa-
zer levantamento de precos de produtos
até conhecer de perto unidades de produ-
¢do, sejam industriais ou agroindustriais,
adequando os objetivos e as atividades as
diferentes idades e aos diferentes cursos;

e relacionar os/as estudantes com o merca-
do, no sentido de que tenham que produ-
zir algum tipo de bem ou de servico que
serd utilizado (ndo necessariamente com-
prado) por outras pessoas, que ndo eles
proprios. Sé quem ja fez alguma experién-
cia deste tipo para conseguir entender
melhor de que potencialidade pedagdgi-
ca € que estamos falando! De como ter
que apresentar uma pega de teatro para a
comunidade, por exemplo, pode alterar
o jeito das criancas se interessarem pela
leitura, pela redacio, pela aula de educa-
¢do artistica que vai confeccionar o ce-
nario...;

e desenvolver experiéncias de trabalho com
geracdo de renda, o que quer dizer, ainda
mais, entender as regras de funcionamen-
to do mercado, & medida que se trata da
comercializagdo dos bens ou servigos pro-
duzidos. Aqui vale 0 mesmo comentario
anterior...

Acreditamos que estes vinculos devem ser
experimentados, com a adequagio necessa-
ria, em todas as idades, em todos as séries,
em todos os cursos. Mas eles sio fundamen-
tais, ou seja, ndo se pode abrir mio deles, es-
pecialmente naqueles processos pedagdgicos

que visem prioritariamente a capacitagdao em
organizacao.

Detalhe importante: juntando a pratica des-
te principio com os demais, mas especialmente
com a do principio anterior, estaremos em me-
lhores condi¢des de também nio entrarmos no
desvio que seria fortalecermos em nossos/mos-
sas estudantes uma mentalidade economicista,
que é aquela que coloca a economia como a
inica dimensdo importante na vida humana,
com a qual nosso projeto de nova sociedade ndo
compartilha.

82) Vinculo orginico entre educagio e cul-
tura

Entendemos por cultura tudo aquilo que
as pessoas, 0s grupos ¢ as sociedades produ-
ZEm para representar ou expressar o seu jeito
de viver, de entender e de sonhar o mundo. Ea
cultura que permite a comunicagao humana e,
portanto, permite a propria educagao. Sao ex-
pressdes culturais: a linguagem, os costumes,
as tradicdes, a arte, os rituais, a religiosidade,
o0s comportamentos, as normas, os saberes, o
jeito de se relacionar com as outras pessoas no
cotidiano, os valores éticos...

A educagdo pode ser considerada ao mes-
mo tempo um processo de produg¢io e de socia-
lizacdo da cultura; pode ser ainda um proces-
so de transformacio cultural das pessoas, dos
grupos. Neste sentido, em outros principios de
nossa proposta de educagio ji aparecem ele-
mentos desta relagio necessaria entre educa-
¢do e cultura. O destaque aqui é para enfatizar
especificamente o papel que cabe a educagdo
no processo de construgdo/reconstrugdo da
identidade cultural dos trabalhadores, e no
nosso caso, dos trabalhadores que pertencem
ao MST.

Aprendemos com a histéria, que as lutas cul-
turais sio parte importante dos processos de
transformacio social. Alguém jd disse até que
representam o cimento que liga as lutas econd-
micas e politicas. Entdo ndo podemos conside-
rar menos importante esta dimensio quando
pensamos na educagdo das pessoas. Coisas do
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tipo: que cangdes sdo entoadas pelos nossos jo-
vens, que heréis povoam os sonhos de nossas
criangas, que tipo de relacdes se cultivam entre
homens e mulheres, entre pais e filhos, que tipo
de religiosidade se pratica em nossos acampa-
mentos e assentamentos, que festas nos
congregam...ndao sao apenas questdes do coti-
diano sobre as quais ndo é necessario pensar ou
influir. Por estes e outros detalhes podem pas-
sar a nossa resisténcia ou afirmacio dos valo-
res e da ideologia da sociedade capitalista; e tam-
bém nestes detalhes pode aumentar ou dimi-
nuir a nossa pertenca 4 organizagao, nosso pro-
prio amor e gosto por participar ¢ continuar
participando desta luta coletiva.

Nossas escolas, nossos cursos de formacio,
precisam ser espacos privilegiados para a
vivéncia e a producdo de cultura. Seja através
da comunicacgio, da arte, do estudo da pro-
pria histéria do grupo, da festa, do convivio
comunitario como antidoto ao individualismo
que € valor absoluto no capitalismo; seja tam-
bém pelo acesso as manifestagdes culturais que
compdem o patrimdnio cultural da humani-
dade, seja pelo enfrentamento dos conflitos
culturais que aparecem no dia-a-dia do nosso
movimento. O que ndo podemos perder de vis-
ta € o objetivo maior de tudo isso, e que diz
respeito ndo a um simples resgate da chamada
cultura popular, mas principalmente, ao pro-
duzir uma nova cultura; uma cultura da mu-
danca, que tem o passado como referéncia, o
presente como a vivéncia que ao mesmo tem-
po em que pode ser plena em si mesma, é tam-
bém antecipagdo do futuro, nosso projeto utd-
pico, nosso horizonte.

99) Gestdo democratica

Considerar a democracia um principio pe-
dagégico significa dizer que, segundo nossa
proposta de educagido, ndo basta os educandos
estudarem ou discutirem sobre ela; precisam
também, e principalmente, vivenciar um es-
paco de participagio democritica, educando-
se pela e para a democracia social. Queremos
aqui chamar a atencdo para duas dimensdes
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fundamentais da gestio democrdtica na/da’
educagio:

a) A direcio coletiva de cada processo pe-
dagédgico, que vai além dos seus participantes
mais diretos, ou seja, educadores/educadoras
e educandos/educandas. Isto quer dizer, no caso
das escolas de acampamentos e assentamen-
tos, a participacdo efetiva da comunidade na
gestdo da escola, bem como a relagdo desta
escola com o conjunto de escolas ligadas ao
MST, e a sua subordinacdo (critica e ativa) aos
seus principios filoséficos e pedagdgicos.

b) A participagido de todos os envolvidos
no processo de gestdo. Todos devem aprender
a tomar decisdes, a respeitar as decisdes toma-
das no conjunto, a executar o que foi decidi-
do, a avaliar o que estd sendo feito, e a repar-
tir os resultados (positivos ou negativos) de
cada acdo coletiva. Isto é democracia! E sé
acontece se o coletivo organizar instincias de
participacdo, desde a dire¢ao politica ou o pla-
nejamento mais geral da atividade de educa-
cdo, até a esfera especifica do aprender e ensi-
nar ou da rela¢do entre quem educa e quem é
educado.

102)Auto-organizacdo dos/das estudantes

A expressdo “auto-organizacdo” estamos
tomando do pedagogo russo Pistrak, para es-
pecificar o processo de criagao do coletivo de
alunos/alunas numa escola. Auto-organizar-se
significa ter um tempo e um espaco autdno-
mos para que se encontrem, discutam suas
questdes proprias, tomem decisGes, incluindo
aquelas necessarias para sua participagdo ver-
dadeira no coletivo maior de gestdo da escola.

E por que estamos colocando este como um
principio separado da gestdo democrética?
Exatamente para chamar mais atengdo sobre
ele. Na verdade, a auto-organizacio dos
educandos e educandas pode ser considerada
uma das dimensdes da gestao democratica,
inclusive o que a torna mais verdadeira, do
ponto de vista da sua participa¢do real (e U?O
de faz-de-conta) no processo. Mas, além dis-
50, queremos destacar o contetido especifica-
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mente pedagdgico desta auto-organizagdo, o
que nos tém levado a instituir em alguns cur-
sos, especialmente os de 22 grau, ou os que
acontecem ja com jovens e adultos, o princi-
pio da autogestio pedagdgica, como forma de
acelerar o desenvolvimento da consciéncia
organizativa dos/das estudantes. Nestes cursos,
o coletivo de estudantes assume, autonoma-
mente, a direcio de parte significativa do seu

processo de formagdo, a0 mesmo tempo em-

que coopera na gestao coletiva do conjunto da

proposta pedagdgica do curso.

Os aprendizados que estdo em jogo nesta
pratica:

e acapacidade de agir por iniciativa prépria,
a0 mesmo tempo em que respeitando as
decisdes tomadas pelo seu coletivo ou por
outro a que este seja subordinado;

° a busca de solucdes para os problemas
sem esperar salvacdo de fora;

e 0o exercicio da critica e da autocritica;

e a capacidade de mandar e de obedecer ao
mesmo tempo, ou seja, de assumir ora po-
sicdes de comando, ora posicoes de co-
mandado;

e a atitude de humildade, mas também de
autoconfianca e de ousadia;

® o compromisso pessoal com os resulta-
dos de cada acdo coletiva e 0 compromis-
so coletivo com a acdo de cada pessoa e a
solidariedade em vista de objetivos co-
muns;

e acapacidade de trabalhar os conflitos que
sempre aparecem nos processos coleti-
VOs...

Ou seja, estamos no ambito do aprender a
ser ou, se preferirmos, da formacdo do carater
de nossos/nossas estudantes que, diziamos an-
tes, tem que ser onilateral. E a pratica tem nos
mostrado a grande potencialidade da auto-or-
ganizagao (ou mais radicalmente, da autogestao
pedagdgica), para trabalhar as varias dimensdes
da pessoa, a0 mesmo tempo, num mesmo pro-
cesso e com um nivel satisfatério de coeréncia.
Se-a educadora manda e o educando obedece,
nao hi como saber o que vai, afinal pela cabeca

e pelo coracdo deste educando; se, por outro
lado, os estudantes fazem o que querem sem
nenhum tipo de intervengdo pedagdgica, ndo
podemos falar de educagdo; mas se os educan-
dos/as educandas, entre si e sob determinadas
condi¢des e orientagdes, precisam se autoco-
mandar, hd nesta relacio uma matéria-prima
imensa para atua¢do pedagdgica dos educado-
res/das educadoras, desde que tenham forma-
¢ao adequada para isso.

A forma que vai assumir a auto-organiza-
¢do dos educandos/das educandas depende
muito de que tipo de pritica de educagdo se
trate, dos objetivos principais que ela tenha,
da idade e das experiéncias anteriores dos/das
estudantes, do preparo dos educadores/das
educadoras, das condigdes objetivas de tempo
e de espago que se tenha. Nio se poderia pen-
sar, por exemplo, na autogestio pedagdgica
como forma de organizar as nossas escolas, de
12 a 42 séries, nos assentamentos; mas talvez
até se possa pensar algo semelhante para as de
52 a 82, desde que na fase anterior se exercitem
as praticas de auto-organizagio mais simples.
O fundamental é que em cada realidade se re-
flita sobre isto e se encontre a forma mais ade-
quada de garantir este espago proprio para os/
as estudantes.

119) Criagdo de coletivos pedagdgicos ¢ for-
macio permanente dos educadores/das educa-
doras

Sem uma coletividade de educadores nao
ha verdadeiro processo educativo. “Newnbum
educador tem o direito de atuar individualmen-
te, por sua conta e sob sua responsabilidade.”
(Makarenko). Parece uma afirmag¢ao muito for-
te? Mas ela é uma ligdo também da nossa pra-
tica. Um professor ou uma professora que tra-
balhe s6, ndo consegue pdr em ac@o estes prin-
cipios pedagégicos que aqui estamos defenden-
do. Eles nasceram de um esforco coletivo e é
pela cooperagio que se realizam.

Quando dizemos coletivos pedagdgicos
estamos pensando em virias situagdes diferen-
ciadas: uma delas é a da criagdo da Equipe ou
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Nucleo de Educagio, como grupo de pessoas
que se relinem sistematicamente, para discutir
sobre as praticas de educagio do acampamen-
to ou do assentamento, visando torna-las cada
vez mais orgénicas e de qualidade, QOutra é a
do coletivo de professores e professoras da es-
cola que se rednem para estudo, planejamento
¢ avaliagdo das aulas; pode ser da mesma es-
cola ou de escolas préximas, no caso de ser
apenas uma professora. Outra situacio ainda
€ a da Equipe que se constitui para fazer a co-
ordenagio pedagébgica de algum curso ou ou-
tro evento formativo. E se lembramos do de-
safio posto pelo principio anterior, ou seja, de
acompanhar pedagogicamente a auto-organi-
zacdo dos/das estudantes, mais ainda é possi-
vel concluir sobre a importincia do trabalho
coletivo entre os educadores/as educadoras.

O principio do trabalho de educacio atra-
vés de coletivos pedagdgicos estd ligado a ou-
tro principio que € igualmente importante:
quem educa também precisa se educar conti-
nuamente. Os coletivos pedagdgicos podem ser
o espago privilegiado de autoformacio perma-
nente, através da reflexdo sobre a pratica, do
estudo, das discussdes e da prépria prepara-
¢ao para outras atividades de formacdo pro-
movidas pelo MST, pelos 6rgios ptiblicos, por
outras entidades. Além de qualificar o traba-
lho, o coletivo tem ainda outra dimensio
formativa: ele mais facilmente alimenta o nos-
so direito de sonhar, de criar, de ousar fazer
coisas novas. Um direito que, no nosso caso, é
também um dever!

122) Atitude ¢ habilidades de pesquisa

Ja se disse: “Sem investigacdo ndo hd direi-
to a palavra.” Embora possa parecer uma afir-
magdo um tanto rigida, ndo podemos. negar
que nossa prética também nos traz algumas
ligdes neste sentido. Ou seja, quantos discur-
S0s, quantos textos, quantas propostas que
quando sdo feitas sem base num conhecimen-
to mais profundo da realidade, nos levam ao
erro, ao recuo ou, pelo menos, a perda de tem-
po?
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Nio estamos nos referindo aqui aquelas
pesquisas que costumam ser realizadas pela
academia. Pesquisa neste principio é igual a
investigacao sobre uma realidade, quer dizer,
um esfor¢o sistemdtico e rigoroso que se faz
para entender mais a fundo (cientificamente),
aquilo que é para nés um problema. Pesquisar
¢ construir a solu¢do de um problema a partir
do conhecimento da sua situacio atual e da
sua histdria anterior, ou seja, de onde ele veio,
se sempre foi assim ou, quando e como j4 foi
diferente, com que outros problemas se rela-
ciona, no que precisamos mexer para supera-
lo... Em outras palavras, pesquisa tem a ver
com andlise da realidade. Talvez se possa di-
zer que é um método de analisar a realidade
para poder fazer proposicdes mais adequadas
a uma intervengdo nela.

A investigacdo, neste sentido, qualifica a
acao dos sujeitos na realidade. Mas n3o nas-
cemos ou naturalmente nos tornamos pesqui-
sadores. A pesquisa ou a investigagao implica
em uma atitude diante do mundo, diante do
conhecimento, e implicam habilidades, ou com-
peténcias que precisam ser formadas nas pes-
soas, aprendidas por elas. A curiosidade dian-
te daquilo que ainda nfo se conhece, a busca
de respostas que ndo se contentam com a apa-
réncia das coisas, a capacidade de relacionar
uma idéia com outra, um problema com ou-
tro, o gosto pelo estudo histérico da realida-
de, a habilidade de fazer perguntas, de cons-

" truir hipéteses, de registrar por escrito as coi-

sas que ouve, pensa, faz, de refletir e discutir
em grupo, de elaborar propostas...Tudo isso
precisa ser pacientemente aprendido, e ensi-
nado. E ndo € algo que se aprenda de um dia
para o outro, de um curso para o outro. E um
processo demorado e que por isso precisa ser |
planejado, acompanhado, como todo o pro-
cesso educativo.

Em nossas escolas, a pritica da pesquisa
estd relacionada com o préprio principio de
relacionar teoria e pratica e precisa ser consti-
tuido como uma metodologia de educacio,
adequando-se as diferentes idades, aos diferen-
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tes interesses, e as exigéncias especificas do
contexto onde acontece cada processo peda-
gbgico.

E, s6 para também exercitarmos o princi-
pio da relacdo entre uma coisa e outra, lem-
bramos que aqui se trata de um processo de
CAPACITACAOQ, ou seja, o saber pesquisar
estd no Ambito do saber-fazer e do saber-ser,
com tudo que isso implica...

139) Combinacdo entre processos pedagd-

gicos coletivos e individuais.

Uma das criticas que algumas pessoas cos-
tumam fazer a nossa proposta de educagdo é a
de que, a0 enfatizarmos a dimensio do coleti-
vo, acabamos deixando de lado a dimensio
individual ou pessoal do processo educativo.
Talvez seja um lapso de comunicacdo, mais do
que uma diferenca de entendimento. Porque
num contexto social que privilegia, ou mesmo
absolutiza o individuo, isolado, a-histérico,
egoista, parece justificivel que, pretendendo
mudar este contexto, nossa énfase seja outra.
Porém isso nio significa deixar de lado a pes-
soa; muito pelo contrdrio, todos os principios
pedagdgicos de que tratamos até aqui, t€m
como centro a pessoa, s6 que nio isolada, in-
dividual, mas sim como sujeito de relagoes, com
outras pessoas, com coletivos, e com um. de-
terminado contexto histérico, social.

A partir de nossas praticas pedagdgicas ja
pudemos verificar a verdade do principio que
diz: ninguém aprende por ninguém, ninguém se
educa por alguém; mas também ninguém se
educa sozinho. Ou seja, o processo educativo é
um processo que acontece em cada pessoa, mas
s6 acontece (no sentido onilateral de que ji fa-
lamos), se esta pessoa estiver com outras pesso-
as, e de preferéncia, seus iguais. Quer dizer nio
€ s6 a relacdo professora-estudante que educa;
também a relacdo entre estudantes e entre edu-
cadores/educadoras, acaba se transformando em
relacdo educador / educando. Todos aprenden-
do e ensinando entre si. E isso que também quer
dizer aquele outro principio que todos conhe-
cemos: o coletivo educa o coletivo.

No ambito da reflexdo metodoldgica, este
principio quer nos chamar a atengdo também
para a importéncia do acompanhamento peda-
gbgico personalizado, ou seja, a0 mesmo tem-
po em que o educador/a educadora atua no co-
letivo, precisa conhecer cada estudante, anali-
sando suas caracterfsticas peculiares, seus des-
taques, seus limites, as metas de capacitagao que
vai atingindo, de que modo, como pode avan-
car mais... $6 assim poderd ajudar efetivamen-
te no avanco do processo pedagdgico do coleti-
vo como um todo. E isso tem muito a ver com a
avaliacio, que é sempre uma questao dificil neste
processo. O desafio é exatamente conseguirmos
criar formas de avaliagdo que expressem esta
dupla atuacio, pessoal e coletiva.

Por outro lado, nio é demais lembrarmos
que quando nossa intervencdao pedagbgica
acontece no coletivo, temos mais condi¢coes de
lutar contra um dos desvios mais comuns nos
educadores/nas educadoras, que é o PATER-
NALISMO. Ser paternalista é querer resolver
os problemas do outro pelo outro; s vezes até
mesmo antes de que ele perceba que estd com
problemas. Isto é tudo o que ndo se pode fazer
em educacao. Alguém ja disse que saber/apren-
der é um ato dificil, exigente; as vezes até do-
loroso. Mas é por isso mesmo que € um pro-
cesso bonito; um sacrificio que traz compen-
sagdo porque também pode ser gostoso. O
educador/a educadora n3o tem o direito de
matar este processo; nem sendo autoritirio e
repressor, nem sendo paternalista, nem se omi-
tindo de fazer a sua parte.

Por isso, quando a relagdo pedagbgica se
estabelece apenas entre duas pessoas, é mais
facil destes desvios aparecerem sem ser nota-
dos, confundidos com os sentimentos que ali-
mentamos em relagdo a outra pessoa. No co-
letivo o processo se torna mais conflitivo, mais
transparente, com possibilidade maior de cri-
tica e autocritica.

Através deste principio, pois, chamamos a
atencio sobre a importancia da relagdo peda-
gbgica que se estabelece entre educadores/edu-
cadoras e educandos/educandas, e que é a base
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sobre a qual todos estes principios serdo ou
ndao concretizados.

Mas atencao!

Ha um ingrediente, ao mesmo tempo tio
singelo e tio decisivo que, sem ele, ndo é pos-
sivel realizar estes principios, esta educacio:

E o amor!
Anior pelas pessoas; amor pelo ato de educar;
amor pelo MST; amor pelas causas do povo.
Quem nido ama os seus educandos e as suas
educandas nédo consegite educd-las.
Quem ndo ama as suas educadoras e os seus
educadores ndo se deixa educar por eles.
Quem nio ama o MST, ndo consegue atuar
nele, ndo consegue se educar e educar outras
pessoas através dele.
Quem ndo ama a justica social e a dignidade
bumana ndo se apaixona pelo MST.
Quem nido ama a vida ndo ensina a viver.
Quem nio ama educar ndo educa.
Quen ndo ama a classe trabalbadora, néo as-
sume o seu destino; ndo respeita a sua cami-
nhada; nio ajuda a construir seu projeto de
futuro. ' -
Quem nio ama a Pdtria, nio faz revolucbes
encarnadas na histéria do seu povo.
Quem ndo ama ndo se encanta, nio se apaixo-
na, ndo se educa, ndo luta, ndo vive...
E amar é acreditar, confiar, ser fiel;
¢ sacrificar, exigir, cumprir exigéncias, tolerar;
é ouvir, falar, calar, dialogar, criticar, aceitar
criticas;
é sentir dor, ter prazer, fecundar, criar;
€ fazer diferenca na vida do outro;
é comungar, partilbar, festejar...
E assim seja!

4. ALGUMAS SUGESTOES DE
LEITURAS PARA APROFUNDAR NOSSO
ENTENDIMENTO TEORICO SOBRE
ESTES PRINCIPIOS

Documentos do MST
1. Programa de Reforma Agrdria. Caderno
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de Formagdo ne 23. S3o Paulo, julho de 1995.

2. Vamos Organizar a Base do MST.
Cartilha n® 2. Sdo Paulo, marco de 1993.

3. Documento Bdsico do MST. Em revisio.
Sdo Paulo, julho de 1994.

4. A Cooperacao Agricola nos Assentamen-
tos. Caderno de Formacdo n2 20. Sdo Paulo,
1993,

5. Perspectivas da Cooperacdo Agricola nos
Assentamentos. Caderno de Cooperacdo Agri-
cola n? 4. Sao Paulo, dezembro de 1995.

6. O que querenios com as Escolas dos As-
sentamentos. Caderno de Formacdo n? 18. Sio
Paulo, 12 edicdo: 1991, 22 edi¢do: novembro
de 1993.

7. Como deve ser uma Escola de Assentamen-
fo. Boletim da Educacdo n® 01. Sdo Paulo, 1992,

8. Escola Trabalbo e Cooperacdo. Boletim
da Educacio n® 04. Sdo Paulo, 12 edi¢do: 1994,
22 edi¢do: novembro de 1995.

9. O Trabalho e a Coletividade na Educa-
¢do. Anton Makarenko. Boletim da Educacdo
n? 05. Sao Paulo, junho de 1995.

10.0FOC: Um Método de Capacitacdo
Massiva em Organizagido. Caderno de Educa-
¢ao Cooperativista n® 02. ITERRA, Verané-
polis, junho de 1996. :

2. Obras de alguns autores classicos que tém
sido nossos interlocutores:

1. MARX, Karl. O Capital. Vol. 1 e 2. Ha
varias edicoes.

2. MANACORDA, Mario A. Marx y la
Pedagogia Moderna. Libros Tau, Barcelona,
1979.

3. MANACORDA, Mario A. O Principio
Educativo em Gramsci. Artes Médicas, Porto
Alegre, 1990.

4, KRUPSKAYA, Nadezhda. La Educacion
Laboral y la Ensefianza. Progresso, Moscou,
198e6.

5.MAKARENKO, Anton? Poema Pedagé-
gico. 3 vol. Ha vdrias edigdes.

6. MAKARENKO, Anton® Problemas da
Educacio Escolar Soviética. Seara Nova, Lis-
boa, 1978.
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7. LEONTIEV, Alexis. O Desenvolvimen-
to do Psiquismo. Horizonte, Lisboa, 1978.

8. FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprini-
do. Paz e Terra, Rio de Janeiro, 1974.

9. PISTRAK. Fundamentos da Escola do
Trabalbo. Expressio Popular, Sio Paulo, 2000.

10. MARTI, José. Idedrio Pedagégico. Im-
prensa Nacional de Cuba, Havana, 1961.

11. VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Filosofia

da Praxis. 3¢ ed., Paz e Terra, Rio de Janeiro, -

1986.

12. LENIN, W. Sobre a Educacio. Seara
Nova, Lisboa, 1977. 2 vol.

13. TANGUY, Lucien® “Racionalizacio Pe-
dagogica e Legitimidade Politica”. Artigo tra-
duzido do livro: Savoir et compétences.
Harmattau, Paris,1994.

5. Algumas sugestoes para a leitura deste
Caderno

Este texto é uma sistematiza¢io das atuais
reflexdes do MST sobre educagio, especial-
mente sobre uma nova proposta pedagégica
para as escolas ligadas as 4reas de Reforma
Agraria em nosso pais. Ndo se trata, pois, de
uma discussao que j4 esteja disseminada em
toda a nossa base social. O grande desafio que
temos, enquanto Setor de Educacio, é exata-
mente encontrar as formas mais adequadas de
ir socializando estas reflexdes e suas priticas
correspondentes.

Temos que entender estes principios como
0 nosso horizonte, o lugar onde queremos che-
gar enquanto transformacdo da educacio. A
sua implementacdo certamente serd diferencia-
da em cada realidade especifica, dependendo
do. momento histérico, da correlacio de for-

¢as politicas, das pessoas com quem trabalhar-

mos, das aliangas e parcerias que conseguir-
mos estabelecer com o conjunto da sociedade.

Por isso, nossa leitura deste Caderno nio
pode considerar que a proposta de educacio
do MST somente estard acontecendo se encon-
trarmos em cada pratica todos estes principios
juntos. Nao ¢ esta a logica da realidade que é
movimento, incompletude...

Nossa proposta de educagio estd sendo pos-
ta em pratica toda vez que nos organizamos
para lutar por uma nova escola; toda vez que
reunimos o assentamento para tratar sobre a
educacio que interessa desenvolver para nos-
sos filhos e filhas; toda vez que um assentado
ou uma assentada aprendem a ler e escrever;
toda vez que mais um jovem descobre o valor
de continuar estudando; toda vez que aumen-
tamos o namero de sem terra que se formam
na perspectiva de continuar a luta... toda vez
que tentamos concretizar estes principios.

Escrevermnos este Boletim, especialmente
para estudo e discussao nos nossos coletivos
de educacio: Coletivo Nacional, Coletivos
Estaduais e Regionais, Nucleos de Educagio,
cursos de formacio de educadores/educadoras,
Coletivos Intersetoriais, Escolas de Formacao
do MST, Equipes ou Empresas de Assessoria
Pedagbgica dos cursos alternativos de 1° e 2°
graus, ¢ também para partilhar com os asses-
sores organicos do MST.

Como se trata de um texto tedrico, nio se
pode dizer que seja uma leitura muito fécil, e
nem que deva ser a primeira leitura das nossas
equipes de base. O Caderno de Formagio n®
18, continua sendo a leitura bésica para o ini-
cio de discussdo sobre educagio num acampa-
mento ou assentamento. O texto também nao
precisa ser lido todo de uma vez, mas a medi-
da que cada principio sugere uma reflexdo es-
pecifica e um exercicio-de andlise da realidade
da educacdo que jd fazemos.

Sugerimos aos coletivos ou equipes, que
acompanham diretamente alguma das nossas
frentes de trabalho, que facam o estudo dos
principios tentando analisar como esta sendo
e como poderiamos fazer avangar a prética de
cada um destes principios:

e nas escolas dos acampamentos; nas €sco-
las de 12 a 4* e nas de 5* a 82 séries dos
assentamentos;

e nos cursos alternativos ou supletivos de
12 grau (sejam os nossos sejam aqueles
em que temos alunos e podemos acom-
panhar);

178

296



nas turmas do TAC;

nos cursos de Magistério;

nas experiéncias de educacéo infantil dos
assentamentos;

nos programas de alfabetizagio de jovens
e adultos;

nos diversos cursos de formacdo que
estamos desenvolvendo;

na proposta do nosso curso superior...
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A todos nés que acreditamos na justica e
na beleza desta proposta, cabe ajudar na ana-
lise da nossa realidade e na proposicio de
agOes concretas para o avanco de sua
implementagdo; respeitando a diversidade
que nos caracteriza COmo organizacio nacio-
nal, mas trabalhando pela unidade de proje-
to e pelo sonho de futuro que nos identifi-
cam e fortalecem.
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